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الفصل الأول 
صعوبات التعلم 
Learning Disabilities‏ 


× مفهوم صعوبات التعلم. 

0© الفرق بين مفهوم صعوبات التعلم وبعض المفاهيم الأخرى المرتبطة بالتعلم. 
أسباب ظهور صعوبات التعلم 

8 انتشار صعوبات التعلم. 

أسباب صعوبات التعلم. 

8 أهمية الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم. 

تصنيف صعوبات التعلم. 

© صعوبات التعلم النمائية (الأولية): (الإنتباه -الإدراك - التذك. 

× خصانص الأطفال ذوى صعوبات التعلم. 

8 تشخيص صعوبات التعلم. 

محكات تشخيص الآطفال ذوى صعوبات التعلم. 

الأساليب والاستراتيجيات التربوية المستخدمة في علاج صموبات التعلم. 


e a 
الفصل الأول‎ 
leaming Disabilities مJıaتl صعوبات‎ 
مقدمة:‎ 
على الرغم من أن مفهوم صعوبات التعلم لم يعرف إلا حديثاً فإن الصموبات‎ 
نفسها ليست حديثة كما أن التعلم نفسه ليس حديثاً هو الآخر فقد اهتم الانسان‎ 


منذ أقدم المصور بملاحظة السلوك الانساني وحاول تفسيره والتنبؤ به (أحمد راجح 
1983( 


ومشكلة صعويات التعلم ليست مشكلة محلية ترتبط بمجتمع معين أو ثقافة 
بحت من الظواهر المتداولة بشكل 
وقد صار الاهتمام بها يتزايد 


معينة بل هي مشكلة ذات طايع عالمي 
متواصل فى الأوساط التربوية فى الآونة 
بشكل ملحوظ مع تزايد الوعى تجاه أهمية اكتشافها ومعالجتهاء فى الأجيال 
المبكرة على قدر الإمكان؛ لما لها من تاثيركبير على الطلاب من النواحي 
الاجتماعية والتعليمية إضافة إلى الأبماد النفسية النى تتركها على الأطفال. وفى 
أهمية الكشف والتدخل المبكرين لها فى المراحل التعليمية المبكرة التى تبدا 
بمرحلة ما قبل الروضة وتستمر إلى المرحلة الابتدائية. (صلاح عميرة» 2002). 


ويؤكد (السيد سليمان» 2008) أن الفضل يعود إلى صموئيل كيرك )۲أ)» 
وهو مؤسس مجال صموبات التعلم ب بداية النصف الثاني من القرن المشرين وقد 
نشر ل هذا الحين تمريف بل كتاب له عن التربية الخاصة سنة (1962) وهو ذاته 
التمريف الذي أعلنه أثناء المؤتمر القومى الذى انعقد فى مدينة شيكاغو فى أبريل 
عام 1963 بالولايات المتحدة الأمريكية وحضره المديد من المشتفلين با لمجال وأعلن 


gg ag 


صعربات التعلم عنااااطداا ۸اا ج ا 


فيه مصطلح ”صعوبات التعلم" هنانانطھوا ڇ«نصهء] ٥#ا٥م؟‏ ڪمفهوم تربوی 
جدید ڪما اكد صموئيل كيرك )۲ن آن مصطلح صموبات التعلم هو مصطلح 
تربوي ونفسي بالدرجة الأولى يجب النظر إليه من هذه الزاوية. 

ومنذ ذلك التاريخ ومجال صموبات التعلم يلقي اهتماماً متزايداً على مستوى 
الباحثين وعلى المستوى الرسمي» فتم إنشاء هيثات متخصصة مشل تكوين الاتحاد 
الوطني للأطفال ذوي صمويات التعلم عام 1965 وإصدار مجلات علمية متخصصة 
مشل مجلة صمويات التعلم esان1زطھء earn‏ ۴ه اسه[ (السيد سليمان» 
1992) كدورية متخصصة اهتمت بدراسة الأطفال الذين صنفوا على أن لديهم 
صموبات تعلم (خيري المغازي»1998) 

ولا شك أن أى باحث مهتم بمجال صمويات التعلم لا يمكن إغفال ماهية 
صعوبات التعلم ومفهومها تلك التي تواجه الأطفال أشاء التعلم وعلى الرغم من تعدد 
الدراسات والأبحاث ا 


آجريت بلا مجال صعوبات التعلم لا يزال مفهوم صعويات 


التعلم يشوبه الغموض عند البمض» مما يترتب عليه ب كثيراً من الأحيان مظاهر سوء 
الفهم لهذا المفهوم» والخلط بينه وبين مفاهيم أخرى متصلة بالتعلم (علية أحمد» 
1998( 


1) مفهوم صعوبات التعلم. 

لا بزال مصطلح صموبات التعلم مفهوم يشوبه الغموض عند البعض» مما 
يترتب عليه ب كثيرً من الأحيان مظاهر سوء الفهم لهذا المفهوم» والخلط بينه وبين 
مفاهيم أخرى متصلة بالتملم (علية أحمد» 1998). 

وتعرض الكاتبة فيما يلي مجموعة من التعريغات التى تناولت هذا المفهوم بذ 
البيئة الأجنبية والمريية» والتى قد يمكنها من خلاله الوصول إلى تعريف ملائم 
تتبناه الكاتبة ب هذا الڪتاب. 
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أ) تعريف كيرك (1962 .)ہ1): 
"صعويات التعلم هي تخلف أو اضطراب أو تأخر تطور واحدة او اڪثر من 
عمليات الكلام» اللفة» القراءة» الكتابةء الحساب أو المواد الدراسية الأخرى 
والتي تنشا عن الإعاقة النفسية نتيجة لاحتمال وجود اضطرابات وظيفية فى المخ او 
اضطرابات سلوكية او وجدانية وليس نتيجة للتخلف العقلي او الفقد الحسي او 
العوامل التعليمية أو الثقافية (عفاف عجلان» 2002). 
ب) تعريف الهيدة الاستشارية الوطنية للاطفال العاقين (1968)؛ (۸۸€0110) 
The National Advisory Committee of Handicapped Children‏ 
يعتبر الاطفال ذوي صعويات خاصة ب التعلم هم فثة من الاطفال يظهرون 
اضطراباً بل واحدة أو أكثر من العمليات النفسية ١‏ 
المنطوقة أو المكتوية» والتي تظهر اضطراب الاستماع» التفقڪيرء الڪلامء 
القراءة» الكتابة» التهجي» أو الحساب. ويتضمن هذا المفهوم حالات الاعاقة 


به فهم أو استخدام اللفة 


الادراكيةء الاصابة الدماغية» المجز ب القراءة» الأفيزيا النمائية أها١٤».م0‏ 1ء0۷ 


مزوه ط4 والخلل المخي البسيط» ولا يتضمن هذا المفهوم الحالات الخاصة 
بالأطفال ذوي مشكلات التعلم والتي ترجع الاعاقات الحسية البصرية أو السمعية أو 
الاعاقات البدنية» كما لا يتضمن هذا المغهوم حالات التخلف العقلي والاضطراب 
الانفعالي أو ذوي العيوب البيئية" (السيد سليمان 2008) 


ج) تعريف لجنة صعويات التعلم ومجاس الأطفال ذوي الاحتياجات الخاصة (1971). 


مفهوم صعوبات التعلم " مفهوم يشير إلى طفل عادي من ناحية القدرة المقلبة 
العامة والممليات الحسية والثبات الانفعالي» توجد لديه عيوب نوعية به الإدراك 
والتكاملية» أو العمليات التمبيرية والتي تموق تعلمه بكفا 


وهذا التمريف يتضمن 
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mm > Learning Disabilities ral سوبت‎ 


الأطفال الذين لديهم خلل به الجهاز المصبي المركزي والذي يودي إلى إعاقة 
كفاءتهم بك التعلم" (السيد سليمان» 2003). 
د) تعريف الجمعية الامريكية لصعوبات التعلم (1986): 

مفهوم صموبات خاصة 4 التعلم يشير إلى حالة مزمنة ۲0٥١‏ ترجع إلى 
عبوب تخص الجهاز المصبي المركزي والتي توثر به النمو والتڪامل ونمو القدرات 
اللغوية أو غيراللغوية وأن الصموية الخاصة به التعلم توجد كحالة إعاقة متنوعة 
تختلف أو تتباين بل درجة حدتها خلال الحياة وتظهر من خلال ممارسة المهنة والتطبع 
الاجتماعي والأنشطة الحياتية البومية" (السيد سليمان 2008) 
ه) تعريف مڪتب التريية الامريڪي (1997): 

يشيرمصطلح صعويات خاصة به التعلم إلى اضطراب ب2 واحدة آو اڪثرمن 
العمليات النفسية الاساسية المتضمنة ب فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة» والتي 
تظهر من خلال نقص القدرة على الاستماع» التفكيرء الكلام» القراءة» الكتابة» 
التهجي» أو الحساب. ويتضمن هذا امفهوم حالات الصعويات الادراكية؛ الاصابة 
الدماغيةء خلل بسيط ب وظائف المخء الديسلكسياء المج زع القراءةء الحبسة 
(الأفيزيا) النمائية أكه ام۸ اهاوه ا۷( ولا يتضمن الحالات الخاصة بالأطفال 
ذوي مشكلات التعلم والتي ترجع الاعاقات الحسية البصرية او السمعية او الاعاقات 
البدنية» كما لا يتضمن هذا المصطلح حالات التخلف العقلي والاضطراب الانفمالي أو 
ذوي الميوب البيئية أو الثقافية أو الاقتصادية". (2002 ,اه۷ 
ف تعريف مجلس الرابطة الأمريكية لصعوبات التعلم (1986). 

(LDA) Learning Disabilities Association 


صعوبات التعلم النوعية هي حالة مزمنة يفترض انها ذات أساس عصبي والتي 
تؤثر على نمو القدرات اللغوية وغير اللغوية» وتختلف درجة حدة هذه الصمويات خلال 


I 


ا 
الحياة وتظهر من خلال ممارسة المهنة» والتطبيع الاجتماعي والأنشطة الحياتية 
اليومة. )1990 „(Hammil,‏ 

وهناك بعض التعريفات الأخرى التي تناولت مفهوم صمويات التعلم مثل: 
۰ تعریف (فؤاد ابو حطب وآمال صادق .2000) 


ينص على أن مفهوم صمويات التعلم "ر 
التعويق الشديد يدخل صاحبه 


المجز عن التعلم ويعتبرونه لون من 
الذين يحتاجون إلى التربية الخاصة. 


1991 تعريف جابر عبد الحميد وعلاء الدين كفا‎ ٠ 

قد عرفا صموبات التعلم بأنها " اضطرابات ب2 عملية أو أكثر من عمليات 
التملم المتضمنة أو اللازمة لفهم واستخدام اللغة المنطوقة أو المكتويةء وهذا اللفظ 
يشمل المعوقات الإدراكية وإصابات المخ والعمجز الوظيفي الخفيف للمخ وعسر 
القراءة» والحبسة النمائية» ويستبعد منها الإعاقات السممية والبصرية والتأخر 


العقلي والاضطرابات الانفعالية باعتبارها ظرواً | 


معيقة. (كريمة إمام 2001) 
٠‏ تعريف زيدان السرطاوي 2001 

يمرف صعوبات التعلم بانها حالة مزمنة ذات منشا عصبي توثر انمو أو 
تكامل او استخدام المهارات اللفظية أو غير اللفظية. وتظهر صموبات التعلم الخاصة 
كصعوبة واضحة لدى الأفراد يتمتمون بدرجات عالية أو متوسطة من الذكاء. 
وأجهزة حسية وحركة طبيعية» وتتوفر لديهم فرص التملم المناسبة» وتختلف آثار 
هذه الصعويات على تقدير الضرد لذاته وعلى نشاطاته التربوية والمهنية والاجتماعية 
ونشاطات الحياة ا 


باختلاف درجة شدة تلك الصمويات. 
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n a> [earning Disables سوبا اتلم‎ 
Hammill & 81ya تعریف هامیل وبري‎ ۰ 

ويذكر هذا التعريف أن صموبات التعلم الخاصıة Specific Leaming‏ 
8ه ناهوا( يعني " اضطراباً ي واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية 
المتضمنة بل فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو اللكتوبة والتى يمكن أن تظهر به 
صورة قصور بل القدرة على الاستماع» أو التفكيرء أو الحديث» أو الة 
الكتابة» أو التهجي آو إجراء الممليات الحسابية» ويشمل المصطلح حالات الاعاقات 
الإدراكية اانه اهدأمء ٠٣‏ والتلف المخي ل«دازمة مه۲ والخلل الوظيفي 
المخي البسيط» عسر القراءة هأ×اءلل» وحبسة الكلام النمائية» ولا يشمل 
المصطلح مشكلات التعلم التي تمد نتيجة مباشرة لإعاقات سمعية» أو بصريةء أو 
حركية» أو التخلف المقلي» أو الاضطراب الانفعالي» أو الحرمان البيئي» أو 
الثقا2» آو الاقتصادي (أحمد عواد1052002) 


EE 


)2002( تعريف عبد العزيزالعيد الجبار‎ ٠ 


وينظر إلى صعوبات التعلم على آنها مصطلح يشير إلى اضطراب 4 واحدة أو 
أكثر من العمليات النفسية الاساسية التي تدخل بك فهم أو استخدام اللغة المنطوقة» 
أو المكتوبة؛ ويظهر هذا القصور ك نقص القدرة على الاستماع أو الكلام» أو 
القراءة» أو الكتابة» آو البجاء أو القيام بالممليات الحسابية وقد يرجع هذا 
الاضطراب إلى إعافة بل الإدراك» أو إلى إصابة بك المخ أو إلى الخلل المخي البسيط» 
او إلى عدم القدرة على القراءةء أو إلى عدم القدرة على الكلام؛ وتستبعد من هذا 
المصطلح الأطضال ذوو صمويات اللتعلم الناتجة عن إعاقة بصرية» أو سمعية» أو 
حرڪية » او ٽخلف عقلي» او اضطراب سلوڪي» او حرمان بيڻي او قايا 


E ي‎ 


e eon on 
)2003( تعريف آيات عبد المجيد‎ ٠ 


وترى أن ”صعوبات التعلم تشير إلى اولثك التلاميذ الذين لا بستطيعون الإفادة 
من الأنشطة والمعلومات داخل الفصل أو خارجه ولا يستطيع الوصول إلى مستوى 
التمكن الذي يبصل اليه الماديين من الأطفال وذلك بسبب قصور ب العمليات 
الأساسية مثل الإدراك» الانتباء» التذكر» كما أنهم يمانون من قصور ل المهارات 
الأساسية مثل المهارات الحركية. 
٠‏ تمريف (صالح هارون . 2004) 

صمويات التعلم يقصد بها الأطفال الذين يظهرون اضطرابات ب واحدة أو 
أكثر من العمليات النفسية الأساسية التي تتضمن فهم اللفة المكتوبة أو اللغة 
المنطوقة واستخدامهاء والتي تبدو ب اضطرابات السمع والتفكير والكلام والقراءة 
والتهجى والحساب والتي تعود إلى أسباب لا تتعلق بالإعاقة العقلية» او السممية آو 
البصرية» أو غيرها من الإعاقات. 
۰ تعریف نبیل حافظ (2004) 

وقدم تعريفاً لصمويات التعلم ينص على أن صعوبات التعلم "هي اضطراب به 
العمليات العقلية أو النفسية الأساسية الد الانتباه والإدراك وتكوين المفهوم 
والتذكر وحل المشكلة يظهر صداء بل عدم القدرة على تملم القراءة والكتابة 
والحساب وما يترتب عليه سواء 4 المدرمسة الابتداثية أساساً او فيما بمد من قصور 
تعلم المواد الدراسية المختلفة. 


ويا ضوء ما تقدم عرضه من تمريفات خاصة بمفهوم صعويات التعلم بك البيئة 
الأجنبية والمريية» ترى الكاتبة- ضرورة عدم الاقتصار على تعريف واحد محدد 


وضيق» والأخذ بالتكامل بين مدلول هذه التمريفات وأيجاد علافات متداخلة بينها. 


س 


a mı aaa 1car ning Disabilities la عبات‎ 


ومن هذا المنطلق سوف تمرف الكاتبة صعويات التعلم على انها مصطلح يشير 
إلى “ مجمومة شير متجانسة من الأشراد ذزي ذكاء مقوش ظط أو شوق للقومط 
بظهرون اضطرابا ب العمليات النفسية الداخلية والتي يظهر اثرها بذ ان 
مستوى تحصيلهم الفعلي عن تحصيلهم المتوقع ي مجال أو أكثر من المجالات 
النمائبة (الانتباه - الإدراك - التذكر) » وريما ترجع الصعوبة لديهم إلى الخلل أو 
الاضطراب به وظائف نصفي الم الممرفية والانفعالية» كما أن هرلاء الأفراد لا 


اض 


يمانون من مشكلات حسية سواء كانت (سممية أم بصرية أم حركية) » وانهم 
سواء ڪان (ثقابه ام اقتصادي آم 


تمليمي) وأيضاً لا يعانون من اضطرابات انفعالية حادة أو اعتلال صحي. وتختلف آثار 
تلك الصعوية على تقدير الفرد لذاته وعلى أنشطته التريوية والمهنية وذلك باختلاف 
درجة حدة أو شدة مثل هذه الصعوية”. 
2) الفرق بين مهوم صعويات التعلم وبعض المفاهيم الأخرى المرتبطة بالتعلم: 

يعد مجال صعوبات التعلم من المجالات الحديشة نسبيا فى التربية 
الخاصة» وقد أدرك التريويون أن هناك عدداً كبيراً من الأطفال يتمرضون لصعويات 
هى التعلم فبعضهم لا يفهمون اللفة ولكنهم ليسوا صماً» ويعضهم غير قادرين على 
الرؤية والإدراك البصرى وهم ليسوا بمكفوفين» والبعض الآخر لا يستطيع أن يتعلم 
بالطرق المادية المستخدمة فى التعلم مع أنهم ليسوا بم تخلفين عقلياًء وهذه 
المجموعات من الأطفال أصبحت تندرج تحت ما يسمى بالصعويات الخاصة بالتعلم 
والتى تتطلب تقديم الخدمات التريوية الخاصة والبرامج الملاجية الملائمة. 


ويسشيربيسل جيرهارت (1996) إلى أن عملية التقييم شى مج ال التربية 
الخاصة خطوة أولية وجزماً رئيساً من البرامج التربوية وذلك لما يترتب عليها من 
إجراءات وقرارات تؤثر على مستقبل الطضل موضع التقويم» إضافة إلى ما يترتب 
عليها من آثار نفسية واجتماعية وتريوية على الطفل نفسه وعلى اسرته أيضاً. 
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لذا وجب التمييز وتحديد الفروق بين مفهوم صموبات التملم والمفاهيم 
والمصطلحات الأخرى المقصلة بالتعلم» وستتناول الكاتبة فيما يلى التمييز بين 
صموبات التعلم وبمض الفئات التشخيصية الأخرى. 
أ) صعوبات التعلم ومشكلات التعلم: 
يختلف مفهوم صعوبات التعلم عن مفهوم مشڪلات التعلم» فليس ڪل من 
لديه مشكلات تعلم يمكن أن يسدرج فى فة ذوى صعويات التعلم في شير 
جونسون1988 «80٥,‏ 1[) ) إلى آنه من الخطا الشائع الاعتقاد ان صعويات التملم 
هى نفسها مشكلات التعلم» فالمصطلحين غير مترادفين فصموبة التعلم تستخدم 
لوصف فئة مينة من الأطفال» وليست مصطلحاً عاماً لكل الأطفال الذين لديهم 
مشكلات تعلم» فالأطفال أصحاب صموبات التعلم يعانون من صمويات خاصة فى 
فهم المعلومات التى تقدم لهم وفى استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة أو الحساب أو 
التهجى وليست لديهم مشكلات تعلم ناتجة عن الإعاقات السمفية أو البصرية أو 
الحركية آو التخلف المقلى. 
وأشار هورن) (1985 0١,‏ 1اإلى أن الأطفال الذين لديهم مشكلات تعلم 
ونون أكثر قابلية لزيادة الاضطرابات والانفعالات السلوكية لديهم وقد يرجع 
ذلك إلى الفشل والإخفاق المتكرر فى الدراسة؛ كما انهم من المحتمل أن يترڪوا 
المدرسة ويوصفوا انهم جانحون أكثر من أنهم متعلمون عاديون» أما صموية التعلم 
فتستخدم لوصف التلميذ الذى يتمتع بذكاء عادى متوسط على الأقل وتحصيله أدنى 
من المستوى المتوقع منه وهذا الانخفاض فى التحصيل لا يرجع إلى إعاقات حسية أو 
حركية أو تخلف عقلى. 
وترى الكاتبة أن مصطلح مشكلات التعلم يشمل كل أنواع اضطرابات 
التعلم سواء كانت خاصة أو عامة والتى قد تمزى لموامل داخلية لدى الفرد أو عوامل 
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خارجية عن الفرد » ومن الأمثة على مشكلات التعلم التى يعانى منها بعض الاطفال 
مشكلة التأخر الدراسى» مشكلة الفياب والهروب من المدرسةء المشكلات 
السلوكية» وغبرها 
ب) صعوبات التعلم والتاخر الدراسی: 

يختلف مفهوم صموبات التعلم عن مفهوم التاخر الدراسى على الرغم من أن 
أفراد الفثتین یمانون من انخفاض التحصیل الدراسی» فير (انور الشرقاوى . 1987) 
أن مصطلح صمويات التعلم يختلف عن مصطلح التأخر الدراسى» إذ ان انخفاض 
نسبة الذكاء عن المتوسط قد تعتبر السبب الأساسى لدى الكثيرين من المتأخرين 
دراسياء كما يمد الحرمان الثقافى و الاجتماعى والاضطراب الانفعالى أسباباً 
رئيسية للتاخر الدراسى أيضا. 

ویشیرڪلاً من (زیدان السرطاوی وڪمال سالم, 1992) آنه تظراً لان 
السمة الفالبة على الأطفال الذين يعانون من صعويات التعلم هى انخفاض التحصيل 
الدراسىء» لذا فقد ارتبطت صموبات التعلم فى ذهن الكثيرمن الأفراد بموضوع 
التاخر الدراسى» فالمظهر الخارجى لكل من صعويات التعلم والتأخر الدراسى واحد 
وهو المشاكل الدراسية وانخفاض التحصيل الدراسى. 

ويرى (سيد عثمان 1979) آنه يجب التحول فى الاتجاه المقلى والنظرة العامة 

لمشكلات التحصيل فى المدرسة من أنها تاخر أو تخلف إلى انها صعوبات تعلم» إذ 
ان استخدام مصطلح التأخر أو التخلف الدراسى بدلا من مصطلح صمويات التعلم 
عند ملاحظة شخص لديه عقبة فى طريق التعلم فيه الكثير من الخزى والمهانة بينما 
وصفه بانه یمانی من صعوبات فی التعلم فليس فيها شئ من الخزى لأنه من الطبيمى 
أن جد كل إنسان وكل كاثن صعوبات وراء صمويات فى التوافق مع الحياة 


ي 


ا 
ومتطلباتها والارتفاع بذاته فوق ڪل مستوى تصل إلبه» ومن ثم فنحن لا نمالج 
التاخر أو التخلف بل نساعد إنساناً على تخطى صعوية تعلم ونيسر له التعلم. 

ج) صعوبات التعلم وبطء التعلم: 


على الرغم من أن الأفراد ذوى صمويات التعلم 
التملم من انخفاض التحصیل الدراسى إلا أن هناك اختلافاً ب 


حيسث مستوى القدرة العقلية» ووجود أو عدم وجود تباين بين الأداء المتوقع والاداء 
الفعلى» وكذلك يختلفون فى الأسباب المؤدية لانخفاض التحصيل الدراسى وغيرها 
من الخصائص. 

فيشيرونج (1996 ,۷08) إلى أن مفهوم صعوبات التعلم يصف الأطفال 
الذين يتمتمون بذكاء عادى متوسط أو أعلى من المتوسط إلا أن أداءهم الأكاديمى 
أقل من آداثهم المتوقع منهم تبعاً لقدراتهم العقلية حيث قد يوجد تباين طفيف - 
متوسط- حاد بين التحنصيل الفعلى والتحصيل المتوقع أو قد يوجد تباين بين 
المجالات المختلفة من التحصيل أو يوجد تباين بين المجال الواحد؛ وآن هناك تباين فى 
واحدة أو أكثر من العمليات النفسية كالتفكير التخيل والتذكر والڪلام واللغة 
والانتباه والادراك مع عدم وجود إعاقات حسية او نقص فرص التعليم أو عوامل 
لقافية» آما مفهوم بط التعليم فيصف الأطفال ذوى الأداء الأكاديمى المنخفض 
ومستوی الذڪاء لديهم اعلی من 7. واقل من 9. 

ویری برون (1987 ,0810۷ أن بطء التعلم مصطلح يستخدم لوصف الطفل 
الذى تعد قدرته على التملم فى كل المجالات متاخرة بالمقارنة بالأطفال نظراثه فى 
نفس العمر الزمنى» كما يتصف الأطفال بعليو التعلم بان لديهم مستويات ذڪاء 
تاراوح بين الحد الفاصل وأقل من المستوى المتوسط للذكاء مع بطه فى التقد م 
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الأكاديمى» ولا يمكن اعتبار الأطفال بطيء التعلم كحالات صعويات التعلم بسبب 
عدم وجود تباعد بين قدراتهم العقلية وتحصيلهم الأڪاديمى. 

ويضيف (فؤاد أبو حطب» مال صادق .2002) إلى أن الطفل بطئ التعلم تعوزه 
القدرة أو اميل أو الخبرة أو الاهتمام بمهام التعلم التى تقدمها المدرسة» ولا بتوقع لبم 
مسايرة المنهج المعتاد أو التمامل مع استراتيجيات التعليم التى تصمم للطفل المتوسط. 
د) صعوبات التعلم وعدم القدرة على التعلم: 

يختلف مصطلح صموبات التعلم عن مصطلح عدم القدرة على التعلم» 
فمصطلح صمويات التعلم يصف مجموعة من التلاميذ يتمتمون بمستوى ذكاء 
متوسط أو أعلى من امتوسط واداؤهم الأكاديمى منخفض وأقل من أدائهم المتوقع 
تبعاً لقدرتهم العقلية دون أن توجد لديهم إعاقات حسية أو عقلية ويلزمهم اتباع نظام 
فى التدريس يختلف عن المتبع مع التلاميذ العاديين» أما مصطلح عدم القدرة على 
التعلم كما يشير إليه بلفيور (1996 ,#إ٥ا#اء8)‏ فيصف حالات التلاميذ متوسطى 
الذڪاء كما قيست بمقياس وكسار لذكاء الأطفال ولكن التحصيل الأكاديمى 
منخقض مما يرجع إلى قصور فى النواحى النمائية» فقد يظهرون عجزاً او نقصاً فى 
مدى الانتباه» ضعف فى التناسق البصرى الحركى» إدراك الشكل والأرضية› 
النشاط الزائد» ضمف الاستدلال. 

ویری ستيرنبرج (2001 ,510۲۵0۲8) أن عدم القدرة على التعلم مصطلح 
يستخدم لوصف طفل خاص بيدو ڪر اندفاعاً وآرتباڪاً وقد يڪون لديه خلل 


وظیغی معین فی جانب من جوانب المخ» كما آنه أكثر عدوانية ولديه المديد من 


المشكلات السلوكية. 


ي 
ه) صعوبات التعلم والتخلف العقلى: 

يختلف مفهوم صعويات التعلم عن مفهوم التخلف المقلى فقد ظهر مصطلح 
صموبات التعلم نتيجة لادراك التربويين أن هناك فثة من الأطفال يتمرضون لصعوبات 
فى التعلم وبمضهم لا يفهمون اللفة وهم ليسوا صماً ويمضهم غيرقادر على التمييز 
والإدراك البصرى وهم ليسوا بمكفوفين والبمض الآخر لا يستطيع أن يتعلم بالطرق 
المادية المستخدمة فى التعلم مع أنهم ليسوا بمتخلفين عقلياًء وكل هذه الفئات 
أصبحت تندرج تحت ما يسمى بالصمويات الخاصة فى التعلم والتى تتطلب تقديم 
الخدمات التريوية الخاصة والبرامج الملاجيةء فمنذ نشات مجال صعويات التعلم 
وفنا الط مشا بین نعي بااشويه اخاعة خن ییاد که رت مدا من 
فئة صعويات التعلم (جمال مثقال 2000). 

ويشير (السيد سليمان 2000) إلى أن صعويات التعلم التى يعانى منها حالات 

التخلف العقلى هى صعوبات عامة أكثر منها صعويات محددة وقاصرة على مجال 
دراسى واحد أو أكثر من المجالات الأكاديمية وقد يكون مستوى الأداء الوظيفى 
لؤلاء الأطضال فى المجالات الأخرى مساويا تقريبا لأداء الأطفال العاديين فى تفس 
السن» هذا على عكس الأطفال المتأخرين عقلياً الذين يكون أداؤهم الوظيفى 
منخفضاً فى معظم المجالات الأكاديمية الاجتماعية والنفسية إن لم يكن فيها جميعً. 

ويفرق (سید عثمان 1979) بین حالات ذوی صموبات التعلم وحالات ذوى 
الإعافة المقلية المتوسطة فى ضوء محك الذكاء على أن التلاميذ ذوى صمو 
التعلم هم الذين يحصلون على درجة متوسطة أو أعلى من المتوسط فى اختبار 
الذكاء بينما التلاميذ ذوى الإعاقة المقلية المتوسطة هم الذين يحصلون على درجة 
اقل من المتوسط فی اختبار الذکاء بحوالی (2 - 3) انحراف مغیاری. 
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ومن المرض السابق يتضح اختلاف حالات صموبات التعلم التى تتميز بمستوى 
ذكاء متوسط او أعلى من المتوسط وتمانى من صمويات خاصة فى التعلم والتى لا 
ترجع إلى وجود إعاقات حسية أو تخلف عقلى أو عدم توفر فرص التعلم عن حالات 
ذوى التخلف العقلى التى تمانى من انخفاض مستوى الذكاء وصمويات عامة فى 
المجالات الأكاديمية والاجتماعية والانفمالية. 
3 أسباب ظهورصعوبات التعلم: 

بضع علماء النفس والأخصائيين فرضية بان هناك مسارات بصرية وسمعية 
ولسية وحركية ترتبط بمراكز ب المخ تتلقى المعلومات عن طريق تلك المنافذ 
الحسية وتربط بينها وتضفي عليها الدلالة العلمية 4 ضوء تراكم الخبرات ثم 
توظفها بل مجال التفكيروالحركة والوجدان بحيث نجد أن آي خلل ل مرڪز من 
مراكز المخ ينمكس آثره السلبي على الوظيفة الحسية المرتبطة به (عبد الوهاب 
ڪامل ,1999) 

ومن ثم فإن حدوث آي خلل أو اضطراب به الوظائف الإدراكية والمعرفية 
واللغوية والدراسية والمهارات الحركية لدى الطفل يمكن أن يودي لصموبة من 
صمويات التعلم. 
4 انتشارصعوبات التعلم: 

تمد مشكلة صموبات التعلم من المشاكل الأساسية التي تواجهها كثيرمن 
المجتمعات المتقدمة حيث تصل نسبتها ما بين 12 إلى 15 بالمائة بين أراد المجتمع. 

وقد قامت الرابطة الكويتية للدسلكسيا بالتماون مع وزارة التربية بل عمل 
دراسة حديشة على عينة عشوائية من مخرجات المرحلة الابتدائية (الأول متوسط) 
شملت 1754 تلميذا وتلميذة (644 تلميذا 1110 تلميذة) » حيث توصلت الدراسة إلى 
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ان صعويات القراءة والكتابة مما كان 16.29 من المينة الإجمالية للدراسة - 
وهذا مؤشر على أن 110.33 تلميذا لديهم مشكلات قرائية وڪتابية. (جمال 
مثقال.2000) 


وتشير الدراسات إلى أن نسبة الإصابة بالنشاط الزائد وقلة التركيز تتراوج ما 
بين 3 إلى 5 بامائة بين أطفال المدارس» ڪما بينت دراسات أخرى إلى أن هذه النسبة 
تتراوح بين 10 إلى 20 بالمائة من طلاب المدارس) السيد سليمان. 2000). 


وبلا دراسة أخرى أجريت به جمهورية مصر المريية عام 1996 م على 290 
تلميذا به الصف الرابع الابتدائي بينت النتائج بكون 9.8 يمانون من أخطاء بي 


القراءة (السيد سليمان 2000) وقد أجريت دراسة بك الأردن عام 1987 م على بعض 


مدارس المرحلة الابتدائية حيث بينت النتائج أن 121 من المينة يمانون من صمويات ب 
تعلم اللغة المريية. 
5) أسباب صعوبات التعلم: 

بذل الكثير من الملماء جهوداً 
إلى طرق لمنع هذه الإعاقات من الحدوث, فقي الماضي كان يظن العلماء أن هناك 
سبب واحد لظهور تلك الإماقات» ولكن الدراسات الحديثة أظهرت ان هناك أسباب 
متمددة ومتداخلة لذا الاضطراب» وهناك دلائل جديدة ك 


رة لدراسة الأسباب والاحتمالات للتوصل 


أن اغلب الإعاقات 
التعليمية لا تحدث بسبب وجود خلل بل منطقة واحدة أو معينة فى المخ ولكن بسبب 
وجود صعوبات ي تجميع وتربيط المعلومات من مناطق المغ المختلفة, وحاليا فان 
النظرية الحديثة عن صعويات التعلم توضح أن الاضطراب يحدث بسبب خلل به 
التركيب الباثي والوظيفي للخ وهناك بمض العلماء الذين يعتقدون بان الخلل 
يحدث قبل الولادة وأشاء الحمل. (2000 , ۲٨۴۴‏ 
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وللتوصل إلى أسباب صعويات التعلم فقد بحث العلماء عدة عوامل تؤدي إلى 

ظهور إعاقات التعلم منها: 

" عبوب با نمو مخ الجنين. 

* الميوب الوراثية ۴4015 Genetic‏ 

* تاأثير التدخين والخمور وبعض أنواع العقاقير 

ه مشاكل أثاء الحمل و الولادة. 

٠"‏ مشاكل التلوث و البيئة. 
عيوب في نمو مئ الجفين: 

طوال فترة الحمل يتطور مخ الجنين من خلايا قليلة غير متخصصة تقوم 

بجميع الأعمال إلى خلايا متخصصة ثم إلى عضو يتكون من بلايين الخلايا 
المتخصصة المترابطة التي تسمى الخلايا العصبية وخلال هذا التطور المدهش قد 
تحدث بعض العيوب والأخطاء التي قد تؤثر على تكوين واتصال هذه الخلايا 
المصبية ببعضها البمض. ويشير (محمود أبو المزايم 2005) أنه يه مراحل الحمل 
الأولى بتكون جزع المخ الذي يتحكم ب العمليات الحيوية الأساسية مثل التنفس 
والمضم - ثم به المراحل اللاحقة يتكون الفصان الكرويان الأيمن والأيسر للمخ - 
وهو الجزء الأساسي للفكر- وآخيرا تتكون المناطق المسثولة عن البصر والسمع 
والأحاسيس الأخرى وكذلك مناطق المخ المسثولة عن الانتباه والتفكير والعاطفة. 
ومع تكون الخلايا المصبية الجديدة فأنها تتجه لأماكنها المحددة لتكوين 
تركيبات ا مخ المختلفة» وتنمو الخلايا المصبية بسرعة لتكون شبكة اتصال مع 
بعضها البعض ومع مناطق المخ الأخرى» وهذه الشبكات العصبية هي التي تسمح 


a n 


n‏ الفصىل الأول 


بتبادل امعلومات بين جميع مناطق المخ المختلفة طوال فترة الحمل ولذلك فإن نمو اللخ 
معرض لحدوث بعض الإختلالات أو التفكك» وإذا حدث هذا الاختلال 4 مراحل 
النمو المبكر فقد يموت الجنين» أو قد يولد المولود وهو يعائي من إعاقات ث 
تؤدي إلى التخلف العقلي. أما إذا حدث الخلل به نمو المخ به مراحل الحمل المت 
بعد أن أصبحت الخلايا المصبية متخصصة فقد يحدث اضطراب ل ترابط هذه 
الخلايا مع بعضها البعض» وبعض العلماء يعتقدون أن هذه الأخطاء أو العيوب لنمو 
الخلايا المصبية هي التي تؤدي إلى ظهور صعوبات التعلم بك الأطفال (طلال المسعد 
وآخرون. 2004). 


قد 


Genetic Factors العيوب الوراڭي2‎ 

مع ملاحظة أن اضطراب التعلم يحدث دائما ب4 بعض الأسر ويكثر انتشاره 
بين الأقارب من الدرجة الأولى عنه بين غامة الناس» فیمتتد أن نه اساس جيثى - 
وراثي» فعلى سبيل المثال فان الأطفال الذين يفتقدون بعض المهارات المطلوبة للقراءة 
مثل سماع الأصوات المميزة والمفصلة للكلمات» من المحتمل أن يكون أحد الآباء 
يعاني من مشكلة مماثة. 

وهناك بعض التفسيرات عن أسباب انتشار صموبات التعلم ل بعض الأسرء 
منها: أن صعوبات التعلم تحدث اساسا بسبب المناخ الأسرى . فعلي سبيل المثال فان 
الآباء الذين يمائون من اضطراب التمبيراللفوي تكون قدرتهم على التحدث مع 
آبنائهم أقل أو تكون اللغة التي يستخدمونها مشوهة وغيرمفهومة وب هذه الحالة 
فان الطفل يفتقد النموذج الجيد او الصالح للتعلم واكتساب اللفة ولذلك يبدو 


وكانه يماني من إعاقة التعلم. 
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تأثير التدخين والخمور وبعض أنواغ المقاقير 

كثيرمن الأدوية التي تتناولما الأم أثناء فترة الحمل تصل إلى الجنين مباشرة» 
ولذلك يعتقد العلماء بان استخدام الأم للسجاثر و الكحوليات و بمض المقاقير 
الأخرى اشاء الحمل قد يكون له تاثيرمدمر على الجنين لذلك لكي نتجنب 
الأضرار المحتملة على الجنين يجب على الأمهات تجنب استخدام السجاثر أو الخمور 
او اي عقاقيراخرى أشاء فترة الحمل. 

وقد وجد العلماء أن الأمهات اللاتى يدخن أثاء الحمل يلدن اطفالا ذو وزن أقل 
من الطبيمي» وهذا الاعتقاد هام لأن المواليد ذو الوزن الصغير(اقل من 2.5 كيلو 
جرام) يكونون عرضة للكثيرمن المخاطر ومن ضمنها صعويات التعلم» ذلك 
فإن تناول الكحوليات أثاء الحمل قد يؤثر على نمو الجنين و يؤدي إلى مشاكل به 
التعلم و الانتباه واللذاكرة والقدرة على حل المشاكل ب المستقبل. (محمود أبو 
المزايم 2005) 
مشاكل أثناء الحمل والولادة: 

يعزو بعض العلماء صمويات التعلم لوجود مضاعفات تحدث للجنين اشاء 
الحمل فقي بعض الحالات يتفاعل الجهاز المناعي للام مع الجنين كما لو كان 
جسما غريبا بهاجمه» وهذا التفاعل يؤدى إلى اختلال فى نمو الجهاز العمصبي 
للجنين. كما قد يحدث التواء للحبل السري حول نفسه آثناء الولادة مما يؤدي إلى 
نقص مفاجئ للأكسجين الواصل للجنين مما يؤدي إلى الإعاقة به عمل المخ وصموية 
بل التعلم به الكبر 
مشاكل التلوث والبيدة 

يستمر المخ ل إنتاج خلايا عصبية جديدة وشبكات عصبية وذلك لمدة عام او 
أكثر بمد الولادة» وهذه الخلايا تكون معرضة لبعض التفكك والتمزق أيضاء 
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فقد وجد العلماء أن التلوث البيئي من ا لمكن أن يودي إلى صموبات التعلم بسبب 
تأثيره الضار على نمو الخلايا المصبية» وهناك مادة الكانديوم والرصاص وهي من 
المواد الملوشة للبيشة التي تؤثر على الجهاز المصبي» وقد أظهرت الدراسات ان 
الرصاص وهو من المواد اللوثة للبيئة والناتج عن احتراق البنزين والموجود كذلك ب 
مواسيرمياه الشرب من الممكن أن يؤدي إلى ڪثير من صمويات التعلم. (طلال 
المسعد وآخرون 2004). 


6 أهميت الكشف المبكرعن ذوى صعويات التعلم؛ 

تشكل قضية الكشف المبكر عن ذوى صموبات التعلم أهمية بالفةء إلى 
حد يمڪن معه تقرير أن فماليات التدخل الملاجي تتضاءل إلى حد ڪبيرمع تاخر 
الكشف عنهم» حيث تتداخل أنماط الصعويات وتصبح آقل قا 
والعلاج. 


الافتراضات التي نقيم عليها اهتمامنا بضرورة الكشف المبڪر عن ذوى 
صعويات التعلم: 
" أن صموبات التعلم التي يمانى منها الطفل تستنفذ جزءاً عظيماً من طاقاته 
العقلية والانفعالية؛ وتسبب له اضطرابات انفعالية أو توافقية تترك بصماتها 
على مجمل شخصيته» فتبدو عليه مظاهر سوء التوافق الشخصي والانفمالي 
والاجتماعي» ويكون اميل إلى الانطواء أو الاكتثاب أو الانسحاب وتكوين 


صورة سالبة عن الذات. 


٠‏ أن الطفل الذي يمانى من صعوبات التعلم هو من ذوى الذكاء المادي اوفوق 
المتوسط» وريما المالي. ومن ثم فانه يڪون آڪثر وعياً بنواحي فشله الدراسي 
المدرسة؛ كما يكون أكثر استشماراً بانمكاسات ذلك على البيت, وهذا 
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الوعي يولد لديه آنواعاً من التوترات النفسية الإحباطات التي تتزايد تاثيراتها 
الانفعالية بسبب عدم قدرته على تفييروضعه الدراسي. وانمكاسات هذا 
الوضع با كل من المدرسة والبيت . 

* أننا حين لا نعمل على الاهتمام بالكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم» 
إنما نهين الأسباب لنمو هولاء الأطفال تحت ضغط الإحباطات المستمرة» 
والتوترات النفسية, وما تتركه هذه وتلك من آثار مدمرة للشخصية فضلاً عن 
إبعادهم عن اللحاق بأقرانهم» وجعلهم يميشون على هامش المجتمع فيصبحون 
انطوائيين أو انسحابيين أو عدوانيين أو بصورة عامة أطفال مشكلين بما يترتب 
على ذلك من تداعیات تنسحب آثارها على كل من الطفل والأقران والبيت 


والمدرسة والمجتمع. (يوسف القريوتي وآخرون 1995). 


* أن الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم والمشكلات المرتبطة بها قابلة 
للتحديد والتميين على الرغم من تبا 
الفئةء إلا ان هناك خصائص سلوكية مشتركة يشيع تكرارها وتواترها 

بنمط الصعوبة النوعيةء التي تمثل فئات فرعية او نوعية داخل 


مجتمع ذوى صعويات التعلم ومن ثم فهي تمشل نقطة البداية 4 أي برنامج 


أتماط هذه المشكلات لدى آفراد هذه 


الدیهم وت 


للكشف عن ذوى صمويات التعلم وتصنيفهم. 

" أن المدرس هو أكثر الأشخاص وعياً بالمظاهر أو الخصائص السلوكية التي 
ترتبط بذوي صعوبات التعلم من حیث التکرا 7٥٥د٩۴۲۵‏ » والأمد 0۸ نا0 » 
و الدرجة 68۲٠#‏ » والمصدر $0٠.‏ ولذا فإن المدرسين هم أكثر المناصر 
إسهاماً ية الكشف المبكر عن ذوى الصموبات, والمشاركة با وضع وتنفيذ 
البرامج الملاجية لبم خلال الأنشطة والممارسات التريوية داخل الفصل. 
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* أن المدرس هو أكثر الفشات المهنية قدرة على تقويم مدى فاعلية البرامج 
والأنشطة والمعارسات التربوية» والتفير أو التدم الذي بمكن إحرازه من خلال 
هذه البرامج أو تلك الأنشطة» بسبب طبيعة الدور التربوي والمهني الذي يؤديه 
من ناحية؛ ويسبب درايته واسستفراقه» وخبراته بالأنشطة والمقررات 
الأكاديمية» التي قد يفشل فبها ذوى صعوبات التعلم ب الوصول إلى مستويات 
الأداء المطلوبة من ناحية أخرى» مما يمكنه تقويم مدى التباعد بين الأداء 
الفملي والأداء المتوقع. 

" أننا حين نكشف عن السبب والنتيجة به الملاقة بين صموبات التعلم العامة أو 
النوعية» والاضطرابات المعره 
قد أسهمنا إسهاماً فمالاً يل تهيئة الأسباب العلمية لإعداد البرامح العلاجية 
لذوى الصعوبات. حيث تختلف البرامج والأنشطة التربوية والملاجية باختلاف 
كون صمويات التعلم والاضطرابات ا لمصاحبة لها سبباً أو نتيجة 


نية والأكاديمية والانفعالية المصاحبة لاء نكون 


* أن الطبيمة ا 


باينة أو غيرالمتجانسة لذوى صموبات التعلم دعم اتجاه 
التشخيص الفردي لهم وعلى ذلك يكون المدرس أقدر المناصر على تحليل 
السلوك الفردي للتلاميذ» من حيث أمده وتواتره وتزامنه, الأمر الذي يجمل 
تقدير المدرسين للخصائص السلوكية لذوى صمويات التعلم أكثر فاعلية من 
استخدام الاختبارات الجماعية.(2006 , موو۸1-۴18). 

* أن المشكلة الرئيسية لدى التلاميذ ذوى صمويات التعلم تكمن ي شمورهم 
بالافتقار إلى النجاح» فمحاولات الطفل غير الناجحة تجمله يبدو اقل قبولاً لدى 
مدرسيه وأقرانه. كما يتضح تأثيرهذه الصعوبة به تردي مستوى النحصيل 
وكثرة مشكلات سوء التكيف مما ينمكس على نفسية الطفل وبالتالي على 
أبويه حيث يدعم فشله المتكرر اتجاهاتهم السالبة نحو ومن ثم يزداد لديه 
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الشعور بالإحباط, مما بؤدى إلى مزيد من سوء التوافق وتكوين صورة سالبة 
عن الذات ويصبح هولاء الأطفال غيرقادرين على الحصول على تعاون 
الآخرين» كالأقران والمدرسين والأسرة» مما يعمق لديهم الشعور بالمجز. 
(انور رياض حصة عبد الرحمن 1992) 
7) تصنيف صعوبات التعلم: 
يعد تصنيف صمويات التعلم من الأهمية بمكان نظراً لتمدد واختلاف 
المشكلات التى بظهرها الأطفال ذوو صعوبات التعلم» وحتى يمكن اقتراح أساليب 
تشخيصية وعلاجية تتفق مع محددات الصعوية وشدتها؛ فالأسلوب الذى يصلح لعلاج 
إحدى الحالات التى تعانى من صعوية خاصة فى التملم قد لا يصاح لعلاج حالة أخرى. 
وعلى الرغم من تعدد تصنيفات صمويات التعلم ب البحوث والكتابات 


المتمددة إلا أنها ما زالت معتمدة إلى حد كبيرعلى التصنيف الذي توصل إليه 


كيرك وڪالفنت (1994 ۸1۷۵٥٤‏ & KءK)‏ والذي يُميّز بين مجموعتين من 
الصعوبة وهو ڪالتالي: 


صنف كيرف وڪالفانت صمويات التعلم إلى مجموعتين رئيستين هما: 

1( صعوبات اتلم الaiاأıة Developmental Leaning Disabilities‏ 
حيث تشبر صمويات التعلم النمائية إلى تلك الصعويات التى تتعلق بالوظائف 
الدماغية والعمليات المقلية المعرفية» وهسذه الصمويات ترجع فى الأصل إلى 
اضطرابات وظيفية فى الجهاز العصبى المركزى وتشتمل على صمويات تعلم نماثية 
أولبة تتعلق بعمليات الانتباء والإدراك والذاكرة وصعوبات تعلم نماثية ثانوية مثل 

التفڪيروالڪلام والفهم. 
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بينما تشير صموبات التعلم الأكاديمية إلى المشكلات التى تظهر من قبل 


أطفال المدرسة وتتملق بالموضوعات الدراسية الأساسيةء وتشتمل على انواع فرعية 
مثل صموبات القراءة والكتابة والحساب والتهجى. 


تصنيف فتحی الزيات: 


قدم فتحى الزيات (1989) تصنيفاً لصعويات التعلم يتكون من خمسة انماط 


يمڪن ترتيبها حسب نسبة شيوعها تنازلياً ڪالتال؛ 


1 


2 


3 


4 


5 


الصموبات المتعلقة بالانتباه والفهم والذاكرة. 
الصمويات المتعلقة بالقراءة والكتابة والتهجى. 
صموبات الإنجاز والدافعية. 

النمط العام لذوى صعوبات التعلم. 


الصمويات المتعلقة بالانفعالية العامة. 


تصنيف محمد عبد الرحيم: 


قدم محمد عبد الرحيم (2002) تصنيفاً اخر لصمويات التعلم يتضمن أثنى 


عشر نوعاً هی: 


1 


2 


3 


4 


صموبات الإدراك البصرى. 
صموية الإدراك السممى. 
صمويات اللمس. 


صعوبات الذوق والشم. 
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5. صعوبات التوافق والانسجام. 

6. صعوبات التتالى والتتابع. 

7. صموية التڪامل 

8. صموبة الاستدلال والتعميم 

9 صموية التنظيم والتتسيق 


10. صعوبات الذاكرة. 
11. الصموبات اللفوية - فى التمبير الكتابى 
12. الصعويات الحركية. 


كما أشار محمد عبدالرحيم (2002) إلى الصعويات الأكاديمية متمثظة فى 
صمويات القراءة والكتابة والتهجثة والقدرة على التمبير الكتابى والرياضيات» 
وأكد على آن اضطراب العمليات الممرفية تظهر أماراتها فى الضعف الأكاديمى فى 
المواد الدراسية. 

ولكن مع اتساع مجال البحث به ميدان صعويات التعلم» ويعد تحول الأسس 

السيكولوجية تدريجياً ا فهم ذوي الصموبة بل التعلم من الاتجاه الذي يركز على 
عمليات نمائية محددة تمثل العمليات ما قبل الأكاديمية إلى الاتجاه الحديث الذي 
يضع الطرق أو الاستراتيجيات التي يتمامل بها الفرد مع المهام المختلفة ب4 بؤرة 
الاهتمام كان التوصل لتصنيف حديث لصعويات التعلم (أمل الزغبي» 2009). 


تصنيف أمل الزغبى (2009) لصعوبات التعلم: 


ل ضوء الاتجاهات الحديثة لصمويات التعلم والتي ركزت على آنه " فهم هذه 
الفئة لحقيقة ذواتهاء وإمكاناتها يُعد اللبنات الأولى لبرامج التدخل" يمكن تصنيف 


کک 


صموبات التعلم إلى ثلاث مجموعات من الصعوبات» بحيث تتفق المجموعة الأولى 
والثانية مع ما توصل إلبه كيرك وكالفنت» والثالشة تختص بصعوبات التمبير 
الشفهي» حيث يمكن أن تدرج ضمن صعويات التعلم الأكاديمية؛ لما ينطوي عليه 
هذا المجال (التمبيرالشفهي) من مهارات محددة شانه 4 ذلك شان أي صعوية 
أكاديمية اخرى كالقراءة والڪتابة. 

ويمڪن عرض تصنيف صمويات التعلم ڪالتالي؛ 
اولاً: صعوبات انتlم‏ النaاأıةDisabilities Developmental Learning‏ 

وهي التي أطلق عليها تعريف الحكومة الفيدرالية ب" العمليات النفسية 
الأساسية" وتتناول العمليات ما قبل الأكاديمية والتي تتمشل بك الانتباه والإدراك 
والذاڪرة والتفڪير والتي يمتمد عليها التحصيل الاڪاديمي. 

وتتعلق هذه الصعويات بنمو القدرات العقلية والعمليات العقلية المسثولة عن 
التوافق الدراسي للفرد» ومن ثم فإن آي اضطراب آو خلل يصيب واحدة او اڪڻر من 
العمليات قبل الأكاديمية قد يكون أولى نتائجه الصعوية ب مجال او اڪثر من 
المجالات الأكاديمية وتتعلق الصعوبات النمائية بالوظائف الدماغية» ولذا قد يكون 
السبب به حدوثها اضطرابات وظيفية تخص الجهاز العصبي المركزي. 

وقد صُلفت الصعويات النمائية إلى صعوبات أولية (الانتباه - الإدرالف- 
الذاكرة) » وصمويات ثانوية (التفكيرواللفة الشفوية) » أما صمويات التعلم 
النمائية الأولية فتتمثل به كونها عمليات عقلية أساسية تعتبرمسثولة عن اي نشاط 
عقلي يقوم به الفرد فهي اللبنات الأساسية الأولى لغيرها من العمليات الأخرى التي 
تؤثر فبها وهي العمليات الثانوية (التفكير- اللغة الشفوية). 
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mana [earning Disabilities سەربات تلم‎ 
Academic Learning Disabilities: ةيnيداڪٹٺ)ا شانياً: صعوبات التعلم‎ 

المؤشر الأساسي لبذ الصعويات هو تدني التحصيل الأكاديمي» وتتمثل ب4 
الصعوبات المتملقة بالقراءة والكتابة والتهجي والتمبير الكتابي والتمبير الشفهي 
والحساب» وترتبط هذه الصعوبات بالصمويات النمائية وهذا التداخل بين صعويات 
التعلم الأكاديمية والنمائية هو ما جمل الباحثين ب4 المجال يوكدون على أهمية عدم 
إهمال صموبات التملم النماثية عند دراسة صموبات التملم بوجه عام» بل ويؤكدون 
على ضرورة تحديد صعويات التعلم النمائية يأ وقت مبكر» حيث يمد ذلك بمثابة 
تشخيص أولي لصموبات التعلم الأكاديمية قبل انتشارها وظهورها ومن ثم يساعد 
ذلك ب اتخاذ الإجراءات المناسبة لمواجهة هذه المشكلة وعلاجها قبل استفحالما 
وهذا ما يمتبره البمض نوعاً من الوقاية الأولية للمشكلة. 
ثالثاً: صعوبات التنظيم الذاتي 
) صموبات التنظيم الذاتي الاستراتيجي وتتضمن: 

1) الصموبة به استخدام الاستراتيجيات ما وراء المعرفية 
2) الصعوبة به استخدام الاستراتيجيات الدافعية وتتضمن : 

- الصعوية 4 تعزيز الذات. 

- الصعوية له تشجيع الذات. 

- الصعوية 4 الحديث عن الذات الموجهة للهدف. 

- الصموية 4 تمزيز الاهتمام. 

- صموبة إدارة الفاعلية (التحكم به الفاعلية). 


- صموية تحديد هدف قريب "قصيرالمدى" 
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ب) صعويات التنظيم الذاتي السلوكي: 
وتشيرإلى صعوية تحول التلاميذ ذوي صمويات التعلم من مستوى الضبط 
القائم على الموثر والعناصر الخارجية للسلوك إلى المتفيرات الداخلبةء واستمرارية 
السلوك بعد عزل عناصر التحكم الخارجي» وينقسم إلى: 
1) الصعوية 4 ملاحظة الذات 
2) الصعوية 4 الحكم على الذات (التقويم الذاتي ( 
3) الصموية ب رد الفمل الذاتي 
ج) صموبات التنظيم الذاتي البيثي: 
وتشير إلى عدم فهم عناصر البيئة الخارجية والاستفادة منها بل سبيل تحقيق 
الأهداف المنشودة وتنقسم إلى: 


1) صعوية 


اثج السلوك: 
2) صموبة تنظيم متغيرات البيئة. 
د) صموبات التنظيم الذاتي للتعلم: 
وتظهر هذه الصعوبات ة للصموبات الثلاثة السابقة حينما تنعڪس 
على المهام الأكاديمية وهنا لا يستطيح هولاء التلاميذ المشاركة الفعالة النشطة به 
تنظيم ممارفهم وسلوكهم وبيئتهم استراتيجياًء ومما لا شك فيه أن صموبات التنظيم 
الذاتي للشخصية لا تتنفصل عن الصعويات النمائية والأكاديمية» ولكن على 
المكس من ذلك فكما أن ذات الفرد الناضجة هي أساس أي ارتقاء ونجاح؛ فإنه 
على الاتجاه الآخر» فإن أي تشوه ب4 هذه الذات يمد النواة الحقيقية للصعوية مهما 
تعددت مظاهرها (أمل الزغبي» محمود عوض» 2009). 
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وي ضوء ما سبق عرضه تشير الكاتبة إلى أن تصنيف كيرك وڪالفنت من 
أكثر التصنيفات شيوعاً واستخداماً على رض الواقع وترى ايضاً ان اهم انواع 
الصعوبات التعليمية هي الصمويات النمائية وبالأخص منها الصمويات الأولية (إنتباء 
- إدراك - تذكر) كونها عمليات عقلية أساسية تعتبرمسئولة عن أي نشاط عقلي 
بقوم به الفرد فهي اللبنات الأساسية الأولى لغيرها من الممليات الأخرى فإذا اصيبت 
باضطرابات فإنها تؤثر على الثانوية وهي (التفكير- اللفة - الشفهية) وسميت 
الصمويات الثانوية بذلك لأتها تتأثر ويشكل مباشر وواضح بالصموبات الأولية 
وبالتالي يظهر تأثيرها بوضوح على التحصيل الأكاديمي فتتشاً ما تسمى بالصمويات 
الاكاديمية. ومن هذا المنطلق توكد الكاتبة بل بحثها الحالي على ضرورة 
اكتشاف وتحديد صموبات التعلم النمائية بلا وقت مبكرء حيث يمد ذلك بمثابة 
تشخيص ولي لصعوبات التعلم الأكاديمية قبل انتشارها وظهورها. 

ولذلك ركز هذا الكتاب على تناول صمويات التعلم النمائية الأولية بوجه 
خاص: 
أهمية تناول صعوبات التعلم النماية: 

يرى العديد من الملماء أن صموبات التعلم النمائية تشتمل علي مظاهر 
القصور ي المهارات الأساسية التي تمد متطلبات مسبقة - مشل ‏ الانتباه والإدراك 
والتذكر ' وهي وظائف عقلية أولية اما " التفكيرواللغة" فهي وظائف ثانوية 
وتتداخل مع بمضها البعض. وتلك المهارات يحتاج إليها الطفل لكي يتملم المواد 
الأكاديمية. وإن حدوث اضطراب فى أي من العمليات الأولية يؤثر على العمليات 
الثانوية وبالتالي على تحصيل الأطفال فى الموضوعات الأكاديميةء وتظهر ملامح 
الصموبة لدبهم فى القراءة» أو الكتابة» أو التهجي» أو النطق» او إجراء العمليات 
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الحسابية» وصعويات التعلم النمائية يمكن أن تؤثر تاثيرا واضحا علي التعلم 
الأكاديمي للطفل (سامي ملحم» 2006). 

من الجدير بالذكر ان صمويات التملم النمائية تعلق بنمو القدرات العقلية 
والممليات المسثولة عن التواضق الدراسي للطفل وتوافقه الشخصي والاجتماعي 
والمهني» وتشمل صمويات (الانتباه . الادراك . التفكير. التذكر . حل المشكلة) ‏ 
ومن الملاحظ ان الانتباه هو اولى خطوات التملم وبدونه لا يحدث الادراك وما يتبعه 
من عمليات عقلية مؤداها به النهاية التعلم وما يترتب على الاضطراب ب إحدى تلك 
الممليات من انخفاض مستوى التلميذ به المواد الدراسية المرتبطة بالقراءة والكتابة 
وغیرها (السید سلیمان» 2000). 

وتستمرض الكاتبة فيما يلي صعويات التعلم النمائية الأولية ودور كلاً منها 
به صعوبات التعلم الأكاديمية 
8) صعويات التعلم النمائية رالأولي: رالانتباه -الإدراك -التذك: 


أ) الانتباه: 


صاغ الباحثون به المصر الحديث النموذج الممرية واثره با تقسير صموبات 
التعلم لتحديد العمليات المعرفية التي تمن خلف الأداء وفهم دورها ب عملية التعلم 
ومنه توضيح سبب صموبة التعلم عند بعض التلاميذ» ويمثل الانتباه إحدى المليات 
المعرفية الأساسية البامة ب النشاط العقلي والممرية» إن اضطرابات الانتباه تقف 
كاسباب رئيسة خلف صمويات التعلم حيث قادت الدراسات إلى استنتاج أن التلاميذ 
ذوي صموبات التعلم لديهم قصور واضطراب ي عملية الانتباه الانتقائي الذي بعتبر 
آحد المشكلات الأساسية لدى التلاميذ ذوي صمويات التعلم» إذ يفتقدون القدرة 
على الاحتفاظ والاستمرار بل الانتباه (أحمد البهيء 1998). 
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فالانتباء عملية معرفية لا يڪن ملاحظتها بشڪل مباشرء فالمدرسون 


بتمكنون فقط من ملاحظة أداء الطفل والوصول الى استنتاجات فيما إذا كان 
منتبها ام لاء وهذا هو السبب الذي يجمل المحللون السلوكيون ينظرون الى الانتباه 
على انه (سلوك الانتباه). 


والانتباه مفهوم معقد وصمب التحديد. وقد أدى ذلك إلى تباين التماريف التي 


تناولته وذلك بتباين التوجهات النظرية التي انطلقت ومن هذه التماريف: 


الائتباه هود 
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وضوح الوعي أو بؤرة الشمور. (1983 e”,‏ طه0). 
استعداد لدى الكائن الحي للتركيز على كيفية حسية معينة مع عدم 
الالتفات للتنبيهات الحسية الآخرى. (1991 ,ء٠‏ 


مجموعة من الاستعدادات الحركية التي تسمى أحياناً بالوجهات الحركية 
التي تيسر استجابة الكائن الحي. (1976 ,¥0 4م 

ترڪیز وانتقاء آو اختیار. (1978 ,4 

تهي ذهني لالإدراك الحسي وهو يمشل بدوره إستعداد خاص داخل الفرد 
يوجهه نحو الشئ ا اليه لڪي يدرڪ4. ) Haolnen & Sentro®k,‏ 
1996( 


مكونات ثلاثة هي: اليقظة العقلية؛ الاختيار أو الانتقاء» والجهد. 
(Best, 1999)‏ 

يمڪن أن يتمايز ل بمدین هما: انتباه رادي وانتباه لا ارادي» ومن حيث 
أمده: انتباه لحظي أو قصيرالمدى» وانتباه ممتد أو طويل المدى. 
.(Krupski, 1980)‏ 
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* إذن من التماريف السابقة يمكن أن نستخلص خصائص الانتباه فتكون 
كالتالي: (الإختيار أو الإنتقاء» التركيزء الميل موضوع الإنتبام). 
" انواع الا 


أنواع الانتباه (عبد الحليم السيد .1990) 


1 1 1 


الانتباه اللاإرادي الانتباه الإرادي الانتباه الاعتيادي 
او الانتقائي أو التلقائي 


* محددات الانتباه 


وتنقسم إلى ثلاث اقسام هي: 
محددات الانتباه 
| 

ا خارجية مثل: ب) محددات داخلية مثل: 
1. حركة المنبه 1. الدوافع 
2. شدة المنبه 2. اتهيو أو الوجهة الذهنية 
3. جدة او حداثة المنبه 3. مستوى الاستثارة الداخلية 
4. طبيمة المنبه 4. الاهتمامات والميول 
5. تفیرالنبه 5. الراحة والتعب 
6. موضع او مڪان المنبه 6. تشتت الائتباه 
7. حجم المنبه 7. المتفي 
8. تكرار عرض المنبه الاجتماعية - الفيزيائية) 


ج) المحددات العقلية المعرفية (القدرات العقلية للفرد) 
(Under Wood, 1976 )‏ 
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دور اضطرابات الانتباه فی صعوبات التعلم: 
أوضحت البحوث والدراسات أهمية الملاقة بين اضطرابات الانتباه وصعوبات 
التعلم وأظهرت هذه الملاقة بل محورين رئيسيين هما: 


1) مهام ۱ 


اه الإرادي أو الانتقائي 

ويرف على أنه القدرة على الاحتفاظ أو الاستمرار به الانتباه للموقف به ظل 
وجود المديد من المشتتات. وهنا أظهرت الدراسات أن الاطفال الماديين يحتفظون 
بعدد كبيرمن المثيرات المركزية أكثر من احتفاظهم بالثيرات العارضة عل عڪس 
أقرانهم من الاطفال ذوي صموبات التعلم وذلك يمني أنهم يمانون من قصور أو 
اضطراب به الانتباء الانتقائي ويغلب عليهم صعوية به التمييز بين المثيرات المركزية 
والعارضة. ولذلك يصعب عليه الانتباه للموقف التعليمي ) Fallihan& Reeve,‏ 
1980( 
2) مهام الانتباه طویل المدی: 

ويقصد به أن يستمر أو يظل الانتباه للموقف لفترة من الزمن ولقد قام المديد 
رنة الاطفال الذين يعانون من صموبات التعلم بالأطفال من ذوي 
اضطرابات فرط النشاط والحركة مع قصور الانتباه فتبينوا أن الاطفال الاطفال 
الذين بعانون من صعوبات التعلم ليس لديهم قصور ب آداء مهام الانتباه طويل المدى 
عل عكس اقرانهم من ذوي فرط النشاط مع قصور الانتباه. 


من الباحثین ب 


وأكد على ذلك (احمد عواد» 1997). وقال أنه عندما يفشل الطفل فى اتباع 
تمليمات المدرس فى الفصل والإجابة عن التساؤلات التي توجه إليه آشاء الدرس» فإن 
انتباهه فى تلك الحالة قد يكون مشتتاًء وعلى النقيض من ذلك فإن الطفل الذي 
يداوم النظر الى المدرس أثناء الدرس ويشترك ممه فى المناقشات التي تدور فى الفصل» 
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ويتبع تعليمات المدرس فإن هذا الطفل يظهر أنه أكثر انتباهاً وتركيزً فى الموقف 
التعليمي. وعندما يتشتت انتباه الطفل فإن ذلك يودي الى انخفاض مستوى التحصيل 
الدراسي لديه فى الموضوعات الأكاديمية» مما يوحي بان لديه مشكلات فى التعلم» 
وذلك مقارنة بزملائه الأكثر انتباها وتركيزا منه داخل الفصل الدراسي 

وتبدو مظاهر عجز الانتباه فى: (1): الحركة الزائدة» (2): الخمول 
والكسل» (3): تثبيت الانتباه» (4): التشتت» (5): الاندهاعية. (6): القابلية لشرود 


الذهن. 

إن عملية التعلم تتم قي مستويات متتابمة يمتمد كل منها على الأخرى تبدا 
ثم الإدراك ثم الذاكرةء الانتباه أولاً ثم يتم إدراك المثير والتمرف عليه ثم 
تسجيله به الذاكرة الماملة» وتقوم الذاكرة العاملة باستدعاء الخبرات السابقة 
المتصلة بالموضوع من الذاكرة طويلة المدى» وتتم عملية المقارنة والمعالجة للمثير 
فتعطيه معنى بناءٌ على الخبرات السابقة. 


ويفتقد الأطفال ذوي صعويات التعلم» لهذا البناء الممرية بسبب تشتتهم وعدم 
قدرتهم على الانتباه الانتقائي اثناء عملية التعلم حيث يعتبر الانتباه للموقف التعليمي 
أولى خطوات عملية التعلم » إضافة إلى القصور بك نشاط الذاكرة العاملة (إبراهيم 
رفمت» 2005). 


ومن ناحیة اخری یری ڪوتیڪن وآخرون 2001 ,۵۲.۵1 1۸اه )) ) ان الاطفال 
ذوى صعوبات التعلم غالبا ما يمانون من مشكلات شديدة فى الانتباه» وقصور فى 
الانتباه والاندهاعية» كما انهم يعانون من نقص واضح فى انتقال اثر التعلم؛ والذى 
الطفل على اداراك اوجه الشبه والاختلاف بين الوقف السابق 


قد يرجع الى عدم قدرة 
والموقف الجديد 
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ويشير(فتحى الزيات . 1998) إلى أن الملاقة بين صعويات التعلم و ذوى 
اضطرابات الانتباء علاقة وثيقة لدرجة ان الكثيرين من المشتفلين بالتربية الخاصة 
عامة وصعويات التعلم خاصة يرون ان صعويات الانتباه تقض خلف الكثير من انماط 
صموبات التعلم الأخرى مثل صموبات القراءة والفهم القراثى والصموبات المتملقة 
بالذاكرة والصمويات المتعلقة بالرياضيات وصعوبات التآزر الحركى والصموبات 
الإدراكية عموماً. 


وتبدو المشكلة بي بطء عملية تطور القدرة على الانت 
الأطضال التي تميق إمكانية التعلم المبكر به المدرسةء وتزداد الصموية بزيادة 
المثيرات البائلة التي يمرون عليهاء إن اضطراب الانتباء يؤثر تاثيراً سابياً على نظام 
الذاكرة الماملة لدى هذه الفثة من الأطفال» والمعلم يدرك بشكل واضح هذه 
الحقائق فيصف بعض الطلاب بأنهم لا يستطيمون التركيز ل أعمالم» ويتشتتون 
بسهولةء ولا ينهون التعيينات الوكلة إليهم» ومن جانب آخر مدى الانتباه لديهم 
محدود» ضترى الطفل يتشتت وينتبه إلى مثيرات غير مناسبة بل لوقف التعليمي 
كالتركيز على الصورة الموجودة به الكتاب المدرسي بدلا من التركيز على النص 
المكتوب (أحمد عاشور» 2002). 


متطلبات الانتباه الضرورية للتعلم: 


الانتقائي لدى بعض 


اوضحا براین وبراین (1986 ,ص8۲ )8y۸&‏ بما ان | 


یعتبرمن اولی 
اهام الرئيسية لجميع مهارات التعلم وحتى تتم عملية التعلم بطريقة سليمة فإنه يجب 
التركيز على المتطلبات الملاثمة للمهمة التعليمية المقدمة إلي الأطفال والتي نتمثل ه: 
اولاً؛ اختيارالمثير؛ 

وذلك من خلال التركيز على المثيرات ذات الملاقة واستبعاد أي مثيرات أخرى 
ليس لبا علافة بموضوع التملم. 


ب ي 


ثانياً: مدة استمرارسلوك الاذت 


المطلوية: 


إن مدة الانتباه الضرورية لكي يتقن الطفل مهارة ما تعتمد على ثلاثة عوامل 
رئيسية تتمثل ب (صعوبة المهمة - حالة الطفل النفسية - قدرة المعلم على تمديل 
عملية التعلم بما يتناسب واهتمامات الطفل). 
ثالثاً؛ نقل الانتباه من مهمة لأخرى: 

وه صعوبات التعلم غالباً ما يعائي الطفل من صموية بل الانتقال من مثير إلى 
مثير حيث يتطلب هذا الانتقال آن يڪون هناك انتباه بصري وحرڪي. 
رابعاً: الانتباه التسلسل المهارات المعروضة: 

يث يركز الطفل انتباهه على المثيرالمقدم أولاً ويفشل ل متابعة المثيرات 

اللاحقة وريما يستوعب الجزء الأول من التعليمات ويفشل به استيعاب الباقي منها. 
ب» الإدراك: 

يشكل الادراك أساساً هاماً من الأسس التي تقوم علبها عملية التعلم كما 
يمثل الأساس الذي تقوم عليه النظرية الجشطالتية بل التعلم. ولذلك بمكن تعريف 
الادراك بقدرة المرء على تنظيم التنبيهات الحسية الواردة إليه عبر الحواس المختلفة 
ومعالجتها ذهنيا ب إطار الخبرات السابقة والتمرف عليها وإعطائها معانبها ودلالاتها 
المعرفية المختلفة (مجدي الشحات» 1999). 


ويمرف الادراك ايضاً على انه قدرة الطفل على تنظيم المثيرات المختلفة التى 
تم انتقائها والتركيز عليها والانتباه لاء وبالتالى فهو عملية عقلية تالية للانتباه 
ومكملة له فى سبيل التمكن من معالجة تلك الثيرات ذهنياً فی اطار ما ڪون قد 
مر به من خبرات سابقة والتعرف علیها وتمبیزها وهو الامر الذى يمكنه من اعطائها 
ممانيها الصحيحة ودلالتها الممرفية (محمد عواد. 1995). 
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ویتضح معنى الإدراك من خلال تعريف كاجان وهيفمان (1973) بانه العملية 
التي بصبح الأفراد من خلالبا على وعي بالبيئة المحيطة بهم من خلال تنظيم وتفسير 
الدلالات والشواهد التي يحصلون عليها عن طريق الحواس فالإدراك هو عملية 
تمييزوتفسيرالمعلومات الحسية» إنه القدرة العقلية لإعطاء مماني للاستارة 
الحسية ولا كان الإدراك مهارة متعلمة» فان عملية التدريس يمڪن آن يڪون لها 
تاثيرا مباشر علي التسهيلات الإدراكية للطلفل (السيد صقرء 1992). 

وقد أكدت نظريات التعلم على أهمية الإدراك فى مجال التملم المدرسي سواء 
كان ذلك حسياً أو حركياً» وعلى هذا الأساس فقد يكون الطفل الذي يعاني من 
مشكلات فى الإدراك الكلي للمثيرات الموجودة مامه فى موقف التعلم يعائي من 
مشكلات فى التعلم ناتجة عن هذا المجز أو الاضطراب الإدراكي. 

ویری بلفیور (1996 ,۲٥آگا8e)‏ ان المنظور النمائی فی تفسيره لحدوث 
صعوبات التعلم يقترض أن صعويات التعلم تكون نتيجة لنقص النضج إما فى النمو 
العرفى المام أو فى مهارات التجهيز الخاصةء حيث يتفاعل النضج الناقص مع 
متطلبات المهمة التى تكون أعلى من مستوى نمو الطفل مما ينتج عنه قصور فى 
المهارات الأكاديمية. كما يفترض إمكانية التفلب على إعاقات التعلم من خلال 
الموائمة بين المهام ومستوى النمو المعرفى للطفل مع علاج واستثارة المهارات الخاصة 
غيرالموجودة او التى بها تاخر نمائى» مع إعطاء الوقت الكافى حتى تنضج جوانب 
النمو البطليئة. 


واثبتت العديد من الدراسات وجود المشاكل الإدراكية بين الأطفال ذوي 
صموبات التعلم أكثر من وجودها بين الأطفال الماديينء ولكن هولاء الاطلفال 
يتفاوتون هيما بينهم فى طبيمة ونوعية هذه المشاكل التي يمانون منهاء فقد يماني 
البمض من صموبات فى الإدراك البصري الذي يتضمن صعوبات فى التنظيم وتفسير 


المثيرات البصرية» ومنهم من يماني من صموبات فى الإدراك السممي الذي يتضمن 


ا 
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تفسيروتنظيم المثيرات السممية؛ ومنهم من يعاني من مشاكل أو صعوبات فى 
الإدراك الحركي أو التناسق العام وتآزر أعضاء الجسم خاصة أثشاء الحركة 
والكتابة أو بك التآزر البصري من النظام الحركي» وقد يماني البمض من اڪثر 
من مشكلة إدراكية به وقت واحد (السيد مطحنةء 1994). 

يوكد (محمود منسي. 2003) على أهمية الإدراك بالنسبة لعملية التعلم حيث 
يمتمد التعلم على ممرفة كيف تترابط الأشياء بمضها ببعض وكذلك على معرفة 
البنية الداخلية للموضوع اللذى يتم التعامل معه» ولا يمكن تعلم وتذكر هذا 
الموضوع ما لم یتم إدراڪه والترف عليه آولا 

وتشير (عضاف عجلان 2002) إلى افتراض نظرية الاضطراب الإدراكى 
الحركى بأن معظم الأطفال ذوى صمويات التعلم يعانون من اضطراب نيورولوجى 
المنشاً فى ا لمجال الإدراكى -الحركى وأن هذا الاضطراب هو السبب فى عدم 
قدرة الطفل على التعلم وحتى يتعلم بشكل طبيعى يستلزم ذلك البدء فى علاج جذور 
المشكلة وهى الاضطراب فى المجال الإدراكى- الحركى. 

وينتج عن ذلك بط النظم الادراكيةء أو ضياع الكثيرمن المعلومات وخاصة 
إذا كان ايقاع عرض أو تدفق المعلومات سريعاء أوعلي الأقل لا يواڪب معدل عملية 
التجهيز والمعالجة لديهم وهو ما يعرف بصموبات سرعة الإدراك ۵4م اهنا م٠2٠۴‏ 


وتبدو أعراض صموبات التعلم المتعلقة ببط الإدراك أو النظم الادراكية فيما 


* ضعف ملموس ل القدرة علي الاسترجاع 00۴م ٠٥۵‏ 


* تردد ب الأداء المعريه ورفض آداء اهام ۲۵6510ڇ۲0٠۲.‏ 
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۰ ضعف وانخضفاض الانتباه ۸1۴٦٤:0٩‏ 00۴ع» نویات مزا 


ة من القضب الحاد» أو 


اضطرابات مزاجية حادة 6ت نماهة! ۴٠ط‏ ۳٠ا»‏ نويات مرضية 8٥«د2ز»‏ استجابات 

مأساوية أو فاجمة rp01565‏ ام 51اه (السید سلیمان» 2003). 

ونشيرالدراسات والبحوث إلى أن الأطفال ذوي صعوبات الستعلم يتملمون 
بانفسهم تكبيف نشاطهم الذاتي كي يتجنبوا زيادة عبء التجهيز والمعالجة» ومن 
ذلك مثلا ما وجده بض الباحثين من ان بمض الأطفال يتجنبون النظر إلى وجه 
المتحدث خلال الحديث. وعندما سئل هؤلاء الأطفال عن سبب ذلك كانت إجاباتهم 
أنه لا بمكنهم الجمع بين متايعة النظر إلى وجه المتحدث وفهم ما يقول. ومعني ذلك 
أن المثير البصري موضوع المشاهدة يتداخل مع قدرة هؤلاء الأطفال علي الفهم خلال 
الوسيط السممي (ايهاب نصر» 2005). 
طبيعة عملية الادراك: 


يتضح بعد ذلك ن الادراك عملية معقدة تتضمن ثلاث عملياء 


رئيسية هي: 


اولاً: الممليات الحسية: 


ث يضمن الادراك الحسي تنبيه الخلايا المستة 
الواقعة عليها من المائم الخار 
نبه 4 الغالب عدة حواس معاً 


لة بالمنبهات ال 
الادراك الحسي حاسة واحد 


ولات 


فاليا الممليات الرمزية 
ويقصد بها الصور الذهنية والمماني التي يثيرها الإحساس. فالتنبيه يترك اثراً 


به الجهاز المصبي ويصبح هذا الأثر بعد ذلك بديلاً او رمز لالإحساس أو الخبرة 
الأصلية. 
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فالتا العمليات الوجدانية: 
فلكل مدرك حسي حالة وجدانيه معينة مرتبطة به ومعتمدة على الخبرة 
السابقة لهذا المدرك. (فتحي الزيات» 1998). 
ويذكر ايضاً من امثة الصموبات الادراڪية ما يلي: 
- صموية التمييز بين المثيراته 
- صعويات التازر البصري الحركي. 
- بط الادراك واختلاله. 
- صمويات تقظيم المدرگات. 
- الصمويات الناشئة عن التنميط الادراكي. 
- الاضطرابات الوظيغية التي تصيب الحواس التي ينشا عنها اضطرابات 
إدراكية. 


إن هذه الصمويات أو الاضطرابات الادرا 


توثر على مختلف الأداءات 
المعرفية والمهارية والحركية» والتي تظهر ب ضعف أو ان 
المقلي المعربة والتي توثر بدورها على مستوى التحصيل الاڪاديمي. 
النظم الادراكية لذوي صعوبات التعلم: 


اض فاعلية النشاط 


تشير الدراسات والأبحاث التي اجريت على اضطرابات الادراك لدى الاطفال 
ذوي صعويات التعلم إلى حدوث تداخل وتشويش لدى هزلاء الاطفال عند استقباليم 
المعلومات أو المثيرات عن طريق أحد الانظمة أو الوسائط مع المعلومات أو المثيرات التي 
بستقبلونها خلال وسيط آخر. مما يكس ذلك إنخفاضاً ي قدراتهم على تحمل هذا 
التداخل أو التشويش وبالتالي فإنه يصعب على الطفل استقبال المعلومات أو المثيرات 


a 
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عبروسائط أو نظم إدراكية مختلفة ل نفس الوقت. وهنا يصبح النظام الادراكي 
لديهم عاجزاً عن القيام بعمليات التجهيز والعالجة بالفاعلية والكفاءة المطلوية 
(سامي ملحم» 2006). 
ج) التذكر؛ 

ويرف التذكر على أنه قدرة الفرد على تنظيم الخبرات المتعلمة وتخزينها ثم 
استدعائها للاستفادة منها به موقف حياتي أو موقف اختبارى . 

وتتضمن عملية التذكر ثلاث مراحل رئيسية تتمثل فى استقبال المعلومات» 
وتخزينها واسسترجاعهاء فاستقبال المعلومات تتضمن استخلاص المعنى من تا ك 
المعلومات» ثم عملية الانتباء تأتى بعد استخلاص المعنى من تلك المعلومات التى يتلقاها 
الطفل» ثم المرحلة الثانية هوهى تخزين العلومات فإنها تمتمد بدرجة كبيرة على 
الادراك حيث يقوم الطفل بتكوين صورة عقلية معينة للشيء المدرذ بتلك 
الحاسة التى تم استقباله بها كان تكون سمعية او بصرية (سميد المزةء 2001). 


العلاقة بين الذاكرة والتعلم: 


كل تملم يتضمن ذاكرة فإن لم نتذكر شيئاً من الخبرات السابقة لن 
نستطيع تعلم آي شئ ويذكر جيلفورد (1977 ,4١0٤1نا)‏ به هذا الصدذ أن علماء 
النفس يعتقدون أن التعلم يحدث تفيرات تركيبية بنائية 4 المخ وهذه التغيرات 
يحتفظ بها المخ لفترة أو تستبقى على الأقل فترة محددة من الزمن ثم تكشف هذه 
ات عن نفسها فيما بعد بان تودي بالإنسان إلى أن يسلك بطريقة مغايرة عن تلك 
التي ڪان يسلڪها قبل التعلم. 


ويرى علماء النفس النفس المعروفيون أنه إذا كان التعلم هو الوسيلة التي 
نكتسب بها كل الأشكال المتمددة للمعرفة التي نمتلكها ونستخدمهاء فإن 
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الذاكرة هي مخزن ومستودع نختزن فيه هذه المعلومات والتي بدورها تصنفها 
وتوزعها على أماكن متنوعة حتى يمكن استرجاعها بسرعة عند الحاجة إليها. وان 
تذكر هذه المعلومات يعتمد ي امقام الأول على مدى اتباعنا لطريقة التعلم الجيد 
التي تعمل على تخزين هذه المعلومات بطريقة صحيحة تمكننا من استرجاعها 
بسهولة وسرعة عند الحاجة إليها. (سامي ملحم, 2001). 
9 خصائص الأطفال ذوى صعوبات التعلم: 

لقد اهتم المديد من الباحثين بتحديد خصائص الأطفال الذين يعانون من 
صمويات التعلم سواء فى الكتابات النظرية أو من خلال الدراسات المديدة التى 
تقارن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ونظرائهم الماديين فى الخصائص المختلفة 
حيث أنه من المفيد التمرف على خصائص الأطفال ذوى صعوبات التعلم لتسهيل 
عملية التشخيص وتقديم الخدمات التربوية الخاصة فى ضوء الخصائص المميزة لبم. 


ومن خلال استعراض الكاتبة للمديد من الأدبيات فى مجال صعويات التعلم 
والدراسات التى قارنت بين الأطفال ذوى صمويات التعلم والعاديين فى الخصائص 
الشخصية المختلفة أمكن تصنيف هذه الخصائص إلى ما يلى: 


أ) الخصانص المعرفية: 


بيدو انخفاض التحصيل الدراسى للأطفال ذوى صموبات التعلم من ارز 
الخصائص التى تحددهم وتميزهم عن أقرانهم الماديين ويمكن تلخيص الخصائص 
المعرفية للأطفال ذوى صعوبات التعلم فيما يلى: 


1) ان 


اض التحصیل الدراسی سواء فی مجال آکادیمی أو اڪثر. 
2) اضطراب وقصور فى العمليات المعرفية المرتبطة بالإدراك والتذكر والانتباه 


وتتضح فیما یلی: 
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" وجود قصور فى التمييز البصرى وإدراك الملاقات المكانية بين الحروف 
والرموز والأشكال. 

* وجود قصور فى الاغسلاق البصرى والسمعى والتمييز بين الشكل 
والأرضية. 

" وجود قصور فى الحفظ والتذكر وضمف القدرة على تخزين واسترجاع 
المعلومات البصرية والسممية. 

" وجود قصور فى استراتيجيات التذكر وتشفير وتجهيز المعلومات. 

* قصور فى الانتباه والتركيز. 

* قصور فى التكامل البصرى والسممى. 

* قصور فى الذاكرة العاملة. 

3) يستخدم اساليب معرفية غير ملائمة فى استقبال المعلومات والتمامل معها فهم 
أكثر اندفاعاً واعتماداً على المجال الإدراكى وأكثر تبسيطا ممرهيا 
ویتمیزون بضبط خارجی. 

4) عدم القدرة على الاستدلال وحل المشكلات واداء المهام. 

5) عدم القدرة على ضبط عمليات ما وراء المعرفة كالتنبؤ والتخطيط والمراقبة 
والتقويم. 

6) اختيار استراتيجيات غيرملائمة لحل المواقف والمشكلات الأكاديمية (فيصل 
الزراد» 1991؛ عبد الناصر انيس 1992ء جابر عبد الله 1992 سميد دبيس 


5 أحمد عواد» مسعد ربيع 1995» جابر عبد الله 1998 أحمد مهدى 
2002„ 


ss 
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ب) الخصائص السلوكية: 

بظهر الأطفال ذوى صعوبات التعلم العديد من الخصائص السلوكية بدرجة 
تمثل انحرافا عن معابير السلوك السوى للأطفال الماديين فى مثل سنهم وتوثر على 
مستوى ادائهم وقابليتهم للتعلم» وقد اشارت نتائج المديد من الدراسات إلى تميز 
الأطفال ذوى صموبات التملم بالخصائص السلوكية التالية 
1) تجنب أداء مهام المدرسية. 
2) عدم الإسهام فى الأنشطة التعليمية المختلفة. 
3) الاتجاه السلبى نحو المدرسة. 
4) النشاط الحركى الزائد على نحو مفرط. 
5) القلق والعدوانية الناقدة والاندفاع. 
6) عدم تحمل المسئولية ويعتقدون آن المعلم هو المسثول عن عملية التعلم. وتؤكد 
هذه الخصائص ما أشارت إليه نتائج المديد من الدراسات مثل دراسات 
(ناریمان رفاعی» محمود عوض الله 1993» سعید دبیس 1994 مصطفى 
جبریل 1997ء أحمد مهدی 2002). 
ج الخصائص الاجتماعية: 

ويشير (سميد دبيس. 1995) أنه توجد المديد من الخصائص الاجتماعبة التى 
تميزالأطفال ذوى صموبات التعلم عن نظراثهم الماديين والتى توثر على علاقاتهم 
بوالديهم ومدرسسيهم وتقدمهم الدراسى وتكيفهم الاجتماعي» وتتمشل هذه 
الخصائص فیما یلى: 


o 
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1) غيرقادرين على التفاعل الاجتماعي فى مجال المدرسة والأسرةء فهم اقل 
مشاركة فى الأنشطة المدرسية ولديهم قصور فى مهارات الاتصال الاجتماعي. 
2) عدم القدرة على تقديم متطلبات الأدوار الاجتماعية المطلوية منهم. 
3) لديهم اتجاهات سابية نحو انفسهم وزملائهم ومعلميهم. 
4) لديهم قصور فى التعبير الاجتماعي والضبط الاجتماعي. 
5) غيرقادرين على تنظيم أوقات الدراسة والإقبال على الاستذكار (أحمد عبادة» 
محمد عبد المؤمن 1995 مصطفی جبریل 1997ء أحمد مهدی 2002). 
د) الخصانص النفسية: 
تؤثر الخصائص النفسية للطفل على مستوى آدائه ودافميته لإنجاز المهام 
الأكاديمية وقد كشفت الدراسات المديدة التى تناولت الخصائص النفسية 
للأطفال عن اتصاف الأطفال ذوى صعويات التعلم عن آقرانهم الماديين بالخصائص 
النفسية التا 


1) انخقاض مفهوم الذات بابماده المختلفة الأكاديمى و الاجتماعي والعام. 


2 عدم المثابرة 


3 انخفاض تقدير الذا 

4) انخفاض الدافعية لالإنجاز 

5) فقدان الأمن والثقة بالنفس والإحساس بالعجز. 

6) عدم القدرة على ضبط انفمالاتهم. 

7 زيادة القلق والتوتر والخجل والتردد .انخفاض مستوى الطموح (سيد عثمان 
1, محمد البیلی وآخرون 1991» مصطفی جبریل 1997ء أحمد مهدی 
2002« 
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10) تشخيص صعوبات التعلم. 

يولي كثير من علماء النفس والتربية والمتخصصين فى مجال صعويات التعلم 
أهمية عظمى لتشخيص صعوبات التعلم التى تواجه الأطفال فى عملية التعلم من 
حيث التعرف المبكر على الأطفال ذوى صعوبات التعلم وجمع البيانات عنهم وتحليلها 
لتقديم الخدمات التربوية والتعليمية الملاجية المناسبة لم وفيما بلى عرض لكيفية 
تشخيص صموبات التعلم» والأدوات المستخدمة فيها ومحكات التمرف على التلميذ 
صاحب الصموية فى التعلم 

خطوات تشخيص صعوبات التعلم: 

يرى الحسن (2006 ,«#ء8ة11-ا۸) أن تشخيص صعوبات التعلم عملية صعبة 

تتطلب فريقا للتقبيم متعدد التخصصات يقوم بما یلى: 

1) [جراء تقییم تریوی شامل. 

2) تحديد ما إذا كان لدى الطالب إعاقة بصرية أو سممية أو حركية أو عقلية أو 
اضطراب انفعالی آو حرمان بیش او ٹقافی آو اقتصادی فإذا تم التحقق من وجود 
مثل هذه الإعاقات أو الخصائص وكانت السبب الرئيس لصمويات التعلم» فإنه 
يجب استبعاد الحكم بان الطالب يعانى من صعوية تعلم. 

3) تقرير ما إذا كان التقرير الطبى ضرورياً. 

4) تحديد ما إذا كانت الخبرات التعليمية مناسبة لممر الطالبه 

5) تحدید ما إذا ڪان تحصيل الطالب الأڪاديمى ليس متڪافا مع عمره وقدرته. 

6) التأكد من وجود فارق شديد بين الذكاء والتحصيل الأكاديمى الحالى فى 


واحد أو أكثر من الجوانب الأكاديمية. 


ا ي E‏ 
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7) تحديد ما إذا كانت ممالجة الطالب غيرالفمالة للمعلومات - اضطراب فى 
العملية النفسية - تودى إلى ضعف التحصيل الأكاديمى. 

8) التأكد من خلال الملاحظة ما إذا كان التحصيل الأكاديمى المتدنى 
والخصائص التعليمية المحددة من قبل الأنشطة التشخيصية تظهر بشكل 
متكرر فى أداء الطالب فى البرنامج التريوى المادى. 

9) اتخاذ الإجراءات الخاصة بالتقييم التربوى لذوى صمويات التعلم للحصول على 
المملومات المطلوية. 

10) مراجمة البيانات والمعلومات التى تستخدم لتقرير ما إذا كان الطالب مموقا أم 

لا وضی ضوء نتائج يمكن التمرف على الطلاب ذوى صعويات التملم 
وتخطيط الاستراتيجيات التعليمية الملاجية المناسبة لبم. 


ويوضح (سيد عثمان. 1979) انه لتشخيص صعويات التعلم لابد أولاً من 
الترف على الطفل صاحب الصموية فى التعلم ثم نتجه إلى تشخيص الصعوية» فمن 
حيث صاحب الصعوية فيمكن التمرف عليه من عدة أعراض هى: 

1) ضعف مستوى التمكن من المهارات أو المعلومات المحددة كما يكشف عنه 
سلوك التلميذ فی تفاعلاته مع معلميه وزملائه» وڪما ينمڪس فى درجات 
الاختبارات والتدريبات. 

2) البطء فى اكتساب المهارات أو المعلومات آو حل المشكلات عن زملائه فى 
الفصل. 

3) عدم اطراد النمو التتابمى فى التملم أى الاضطراب فى سير التعلم والتمرض 
للذبذبات الشديدة ارتفاعاً وانخفاضاً فى الأداء. 

4) إحساس التلميذ صاحب الصموية بالمجز والشمور بالنقص لمدم قدرته على 
الوصول إلى مستوى زملائه فى الفصل. 
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وأما من حيث دقة تشخيص الصعوية فيجب مراعاة المبادئ العامة التالية 
1) الوصف التفصيلى للصموبة وما يرتبط بها من أعراض وعلامات ومصاحبات 
هو السبيل لتخطيط علاج سليم. 


2) احتفاظ المدرس بسجل كامل واف عن تحصيل التلميذ وتجمعه فى سجل عام 
لكل تلميذ يساعد فى تشخيص الصعوية التى بواجهها التلميذ فى أى مرحلة 


3) قبل البدء فی الإندماج فی خبرات تعلم جد يڪون لدی المعلم تقدير 
مفصل بقدر الإمكان عما لدى المتعلمين من مهارة أو خبرة أو معرفة فيما 
یتصل بالخبرات الجدیدة التی سیتمرضون لہا أی يجب ان يكون لدى المعلم 
تقدير للسلوك الذى يدخل به المتعلم إلى موقف التعلم الجديد مما يجعله يميز 
من بین تلاميذه من هو محتاج إلى عناية خاصة أو إعداد أو تدريب حتى يصل 
إلى مستوى يمكنه من الإفادة من خبرات التعلم الجديدة بشكل أفضل» 
ويحتاج هذا التقدير الأولى لما يدخل به التلميذ إلى موقف التعلم إلى ادوات 
قياس خاصةء اختبارات ذات طبيمة تشخيصية يستطيع المندرس إنشاءها 
والاستعانة بهاء وذلك التقدير الأولى يفيد فى التشخيص المبكر لأى صموبة 
ناشئة ويؤدى إلى نوع من الوقاية من التمرض لصعوبات لاحقه. 


4) لابد من التصرف على التلميذ من ناحية حواسه وتناسقه وتآزره الحسى 
الحركى وسلامة المخ والجهاز المصبى كله» ومستواه الصحى العام» إذا أن 
الصعوبات قد تكون ناتجة عن أو مصاحبة لخلل أو عجزفى النواحى الحسية 
المصبية الحركية. 
ومن الملاحظ هنا أن عملية تشخيص صموبات التعلم تشكل أهمية عظمى 

وصموية بالغة نظرأً لتباين صعويات التعلم ومسبباتها مما يجملها تتطلب فريقاً متمدد 


ت ج ي 


صعربات التعلم :ااا راردا ج د 


التخصصات لجمع المعلومات والبيانات عن الأطفال» وتلخص الكاتبة خطوات 
صعويات التعلم فى الآتى: 


1) التمرف على التلميذ صاحب الصموية فى التعلم: وذلك بالتأاكد من وجود تباين 
سلبی بین مستوى أداثه الأكاديمى (كما يقاس بالاختبارات التحصيلية) 
ومستوى أدائه المتوقع (كما يقاس باختبارات الذكاء) وأنه لا يمانى من 
إعاقات بصرية أو سممية أو عقلية أو حركية أو اضطرابات انفعالية او 
مشكلات صحية كامراض القلب والحمى الشوكية»... او مشكلات أسرية 
شديدة كانفصال الوالدين وذلك لما قد تحدثه هذه الإعاقات والمشكلات 


الصحية والأسرية الشديدة من اضطرابات نمائية وتعليمية لدى التلميذ وعندئذ 
لا یصنف علی آنه من ذوی صموبات التعلم. 

2) التحديد الدقيق للصعوبات من خلال ما توضحه نتائج الاختبارات التشخيصية 
والتى يمكن استخدامها فى توضيح نقاط القوة لدى التلميذ والتى تفيد فى 
الإجراءات العلاجية. 


3 إجراء تقييم تربوى شامل للموامل المرتبطة بمهام التعلم للمادة 
التلميذ من صعوبات فيهاء وتنقسم إجراءات التقبيم إلى قسمين. 


التی یمانی 


القسم الأول: إجراء تقييم تريوى (داخلى) وشامل للتلميذ صاحب الصعوية فى 
التعلم والكشف عما يتمرض له من قصور وصموبات نمائية فى الممليات 
المرتبطة بمهام التعلم كالانتباه البصرى والسممى والإدراك البصرى والسممى 
والحركى والذاكرة واساليب التفكيرومعالجة المعلومات؛ ويمكن 
الاستمانة بالاختبارات الممرفية وتقديرات وملاحظات المعلم وسجلاته المتضمنة 
لأحوال وخصائص التلميذ: 


a sn pa ba 


a e 


القسم الثانى: إجراء تقييم تريوى (خارجى) وشامل للعوامل الخارجية المرتبطة 
بمهام التعلم مثل الكتاب المدرسىء» المادة الدراسيةء المعلم وطريقة التدريس» 
الفصل المدرسى» الأسرة. 

4) التعرف على الأسباب التى أدت للصعويات التى يتمرض لبا الطفل» 
الطفل يمانى من صموبة حل المشكلات الرياضية مثلاً فهل صعويته 
عوامل داخلية بالتلميذ ڪضمف ترڪيزه وت 


ذا ڪان 


عن 


نتباهه؛ قصور إدراڪه 
وتمييزه للمعطيات والمطلوب بالمشكلةء» عدم قدرته على تذكر الفاهيم 
وامعلومات المرتبطة بحل المشكلة» قصور فى معالجة العلومات» قصور فى 
مهارات واستراتيجيات الحل وكتابة خطوات الحل» أم أن صعويته فى حل 
المشكلات الرياضية ناتجة عن عوامل خارجية مشل طريقة عرض المادة 
بالكتاب تشجع على الحفظ دون الفهم والتطبيق» استخدام المعلم لطريقة غير 
مناسبة للمادة الدراسية ولسن الطفل. 


5) تخطیط برنامج تریوی علاجى لصعويات التعلم لدى التلميذ وذلك فى ضوء 
نتائج الإجراءات التشخيصية بحيث يتضمن البرنامج تدريبات علاجية وتعليمية 
للصعويات النمائية والأكاديمية حتى يمكن إزالة الصموبات وأسبابها لدى 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم. 

1) محكات تشخيص الأطفال ذوى صعوبات التعلم: 

تمددت الأدوات والأساليب التى يمكن أن تستخدم فى التشخيص وجمع 
المعلومات عن الاطضال ذوى صموبات التعلم» وقد اثرت الكاتبة عرضها بشيء من 
التفصيل نظراً لملاقتها ببناء مقياسها الحالى» ولتمييز حالات صمويات التعلم من 
حالات الإعاقة الأخرى أو من أشكال التأخر التريوى الأخرى فمن الضرورى 


ي 
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استخدام مجموعة من المحكات قبل إصدار الحكم بان التلميذ من ذوى صموبات 
التعلم؛ وقد حددها (كيرك وكڪالفانت. 1988) فى ثلاثة محڪات هى: 
محك التباعد ا lتjıl Discrepancy Criterion‏ 
Exclusion Criterion داaتwill daa‏ 
ج« ٠‏ مح اتر لضام Special Education Criterion‏ 
وسوف نتفاول الكاتبة هذه المحكات بشى من التفصيل فيما يلى: 
ا( محڪ التباعد أو اlتبjı Disorepancy Criterion‏ 
ويذكر (محمد عواد» 1995) أن محك التباعد يشير إلى أن الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم يظهرون تباعداً فى إحدى الحالتين الآتيتين أو كليهما: 


1) تباعداً واضحاً فى نمو العديد من السلوكيات النفسية كالانتباه والتمييز 
واللغة والقدرة البصرية والحركية والذاكرة وإدراك الملاقات... وغيرها. 
2) تباعداً بين النمو العقلى العام أو الخاص والتحصيل الأكاديمى. 
ويرى (فتحي الزيات» 1998) أن محك التباعد يعتمد فى تحديده للأطفال 
الذين بعانون من صعوبات التعلم على ما يظهرونه من تباعد فى أحد الجوانب الثلاقة 
التالية 
1) تباعد مستوى النمو العقلى العام او الخاص عن مستوى التحصيل الدراسى 
للطفل. 
2) تباعد فى نمو بعض الوظاثف المضوية مثل اللغة والانتباه والذاكرة والحره 


3) تباعد مستوى تحصيل الطفل عن ممدل تحصيل الأطفال الآخرين من نفس 
السن. 
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ويشير(أحمد عواد» 1997) إلى ان الصعوية الخاصة فى التعلم تشخص بناء‎ 
على محك التباعد فى الحالات الآتية:‎ 
الحالات التى يبدو واضحاً فيها أن مستوى تحصيل الطلفل يقل عن مستوى‎ )1 
تحصيل الأطفال الآخرين من نفس السن.‎ 
الحالات التى يظهر فيها تباعداً أو انحرافاً حاداً بين المستوى التحصيلى للطفل‎ )2 
وبين فدرته المقلية فى واحدة أو أكثر من المجالات الآتية؛‎ 
فهم واستيعاب المادة المسموعة.‎ - 
القدرة على التمبير الكتابى.‎ - 
فهم واستيماب المادة المقروءة.‎ - 
العمليات الرياضية‎ - 
الاستدلال الرياضى.‎ - 
مع التاكد من أن الطفل. فى جميع الحالات . يتلقى خبرات تعليمية ملائمة‎ 
لعمره الزمنى وقدرته العقلية.‎ 
:Exelusion Criterion slaw! >-ڪ‎ ( 
تبماً لتمريفات صموبات التملم فإنه يتم استبعاد الأطفال الذين يظهرون‎ 
اضاً فى التحصيل الأكاديمى نتيجة لتخلف عقلى أو إعاقة سمعية او بصرية او‎ 
اضطراب انفعالى أو نقص فرص التعلم من فة ذوى صعوبات التلم,‎ 


ويشير(أحمد عواد» 1997) إلى انه على اساس هذا المحك فإن الأطفال الذين 
ترجع صعوبات التعلم لديهم بصفة أساسية إلى حالات عجز او قصور سواء كانت 
حالات إعافة سمعية أو بصرية أو حركية أو تخلف عقلى أو اضطراب انغمالى او 


و 
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عوامل بيئية يستبعدون من فثة الصعويات الخاصة فى التعلم» ولا يعنى استبعاد مض 
الأطفال -المصابین بإعاقات اخری- بانه لیس بینهم من یعانی من صموبات فى 
التعلم» ولكن الاستبعاد يعنى أن هؤلاء الأطفال المصابيين بإعاقات أخرى يحتاجون 
إلى برامج تدريبية وتمليمية وعلاجية تناسب الإعاقة التى لديهم» وعلى اساس ان 
صعوبات التعلم التى يمانون منها مرجمها إلى الإعاقة التى لديهم. 


ذلك مع ما شار إليه (سيد عثمان. آنور الشرقاوي 1978) من ان 


وی 
المدرسة العادية ليست هى الجهة المخصصة فى تشخيص أو رعاية او علاج حالات 
المتخلفون عقلياً» المعوقون جسمانياًء اللصابون بامراض وعيوب السمع والبصر وأورام 
المخ» ومن يمانون من اضطرابات انفعالية شديدة والتى غالباً ما تصاحبها صمويات 
فى التعلم المدرسی. 


ج( محك التربية الخاصة: Special Education Criterion‏ 


يشير هذا المحك إلى أن الخدمات التربوية المقدمة فى المدارس العادية غير 
ملائمة أو قليلة الفاعلية مع التلاميذ ذوى صمويات التعلم فيصعب عليهم الاستقادة 
من أساليب التعلم المستخدمة مع الأطفال العاديين بالمدارس» بالإضافة إلى أن البرامج 
المستخدمة مع الأطفال المعاقين لا تصلح لمواجهة مشكلاتهم» ومن ثم فهم فى حاجة 
إلى برامج تريوية خاصة بهم تصلح لواجهة مشكلاتهم التعليمية الخاصة والتى 
تختلف فى طبيمتها عن مشكلات غيرهم من الأطفال. 

ويرى (أحمد عواد» 1997) أن محك التربية الخاصة كأحد محكات التمرف 
على التلاميذ ذوى صعويات التعلم يشير إلى أن الأطفال الذين يمانون من صمويات 
خاصة فى التعلم يحتاجون إلى برامج تدريبية تعليمية وعلاجية تصمم خصيصاً 
لمعالجة مشكلاتهم التعليمية الناتجة عن وجود بمض الاضطرابات النمائية لديهم 
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والتى تمنع أو تعوق قدرة الطفل - صاحب الصموبة - على التعلم» وغالباً ما تكون 
برامج التربية الخاصة لولاء الأطفال برامج فردية تختلف نوعاً ما عما يقدم للأطفال 
فى الفصل المدرسى الماد 

ويتفق ذلك مع ما شارت إليه (هویدا محمد. 2002) من انه لا يڪن تمليم 
الأطفال ذوى صموبات التعلم بالطرق العادية أو بالأساليب والوسائل التى تقدم 
للأطفال الماديين فى المدرسة» بل لابد من تعليمهم المهارات الأكاديمية بطرق 
وأساليب تريوية خاصةء فالحاجة إلى أساليب تريوية خاصة فى تعلم الأطفال ذوى 
صموبات التملم بسبب وجود بمض الاضطرابات النمائية لديهم والتى تمنع أو تموق 
قدرتهم على التعلم يمتبر محكاً مهما على الرغم من إهماله غالباًء إذ يجب على 
الفاحص بعد القيام بإجراءات التشخيص المناسبة للكشف عن درجة التباعد بين 
القدرة والتحصيل وكذلك استبعاد كل الظروف التى لا تقدرج تحت مسمى 
اسنات اقلم ان پخند پرنانجا عاوجیا خاس ونا 

وتتفق المحكات الثلائة فى مجملها مع ما أشار إليه جادز واندروز 
)Gdes & Andrews, 1993)‏ من أن هناك ثلاثة جوانب أساسية يمڪن اتباعها 
عند تشخيص الأطفال الذين يعانون من صعوبات التعلم وهى: 


1) وجود تباعد 


اتحصيل الطفل وقدرته الكامنة. 

2) أن الصموبة فى التعلم عند الطفل ليست ناتجة عن إعاقات عقلية أو حسية أو 
انفعالية او نقص فى فرص التعلم. 

3) نقص القدرة على التعلم بالطرق العادية التى يتعلم بها معظم الأطفال والحاجة 
إلى توفير إجراءات خاصة: 


° 
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12) الأساليب والاستراتيجيات التربويم المستخدمة في علاج صعوبات التعلم. 

لقد وضعت العديد من الأساليب والاستراتيجيات التربوية التي تهدف إلى علاج 
صموبات التعلم عند الأطفال. ويذكر (محمود منسي» 2003) أن من الأنسب عدم 
الاقتصار على أسلوب أو إستراتيجية واحدة للملاج وإنما تستخدم أساليب 
واستراتيجيات متنوعة حسب نوع الصعوية ودرجة حدتهاء 


وفيما يلى عرضاً لأهم هذه الأساليب والاستراتيجيات التربوية الملاجيةء وذلك 
على النحو التالي: 
(1) استراتيجية التدريب على العمليات النفسية: 

يفترض مقترحوا هذا الأسلوب أنه يمكن تحديد العمليات النفسية المتضمنة 
ي موضوعات التعلم» وحينشذ يتم تدريب الأطفال لتحسين العمليات نقسهاء على 
تساب المهارات 
الاكاديمية ويعتمد على تشخيص وعلاج صعويات التعلم ب هذه الحالة على تحديد 
وتحليل أوجه القدرة و أوجه القصور لدى المتعلم بل مهارة التعلم (بيل جيرهارت» 
1996(. 
(2) اساراتیجية تعلیل اهمد 

تعد استراتيجية تحليل الهمة أداة هامة للقائمين على التربية الخاصة؛ ويقصد 
بتحليل المهمة هو تقسيم المهارة إلى وحدات او مهارات ثانوية قابلة للتدريب» فبعض 
الباحثين قد وسموا مفهوم تحليل المهمة لكي يشمل وصف الإجراءات التمليمية 
المستخدمة للتدريب على المهارة ب حين أن آخرين قد قصروا المصطلح أو التمريف 
على تحليل المحتوى الذي سيٌدرس. )1996 „(Carter & Kemp,‏ 


اضتراض أن التدريب على هذه العمليات سيزيد من سعة |« 
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كما توجد اتجاهات أكثر حداثة للتمامل مع الأطفال ذوي صموبات التعلم 
مثل الجمع بين اسلوبى التدريب على العمليات النفسية وتحليل الهمة. 
(3) استراتيجية التدريب على العمليات النفسية وتحليل الهمة معا 

وتعتمد هذه الاستراتيجية على دمج المغاهيم الأساسية للأسلويين السابقين» 


قدرات الطفل وصعوياته» والقيام بتحليل المهمة» ومعرهة 
شقیرء 1999). 


وتهتم الاستراتيجية 
المهارة الواجب تنميت 
(4) استراتيجية تعديل السلوك: 

يتركز تمديل السلوك حول تمديل السلوك الظاهر للفرد كما يستخدم هذا 
الاسلوب بنجاح بل حالات تشتت الانتباه والنشاط المغرط» كما يستخدم كذلك مع 
حالات صعويات التعلم» فقد استخدم لوفيت (ا10۷) عام 1975 إستراتيجية تعديل 
السلوك لتحسين أداء الأطفال بك الحساب واللفة (زيدان السرطاوي» كمال 
سیسالم» 1992) 
(5) استراتيجية التدريب المباشر للمخ: 

تمد استراتيجية المباشرة لتدريب المخ من الأساليب العلاجية المستخدمة به 
علاج صموبات التعلم. 

ولقد قامت العديد من الدراسات والبحوث السابقة باستخدام اسلوب التدريب 
المباشر للمخ والذي يعتمد على نموذج التوازن بمعنى تقديم مثيرات لتنشيط نصف المخ 
غيرالمسيطر لدى الأطفال ذوي صعويات التعلم كل حسب نصف المخ امسيطر لديه» 
ومن هذه الدراسات: دراسة بيڪر وآخرون 1990 ,اھ ۵ 84K)‏ » جريس ,0۲۵6 
1992 وڪابرز (1997 .)4p p65,‏ 


ی 
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ويذڪر جادس (1993 ,63445) أنه توجد بعض الأمثة التي توضح ڪيف ان 
المعرفة بالمخ ووظائفه تسهل ابتكار وتصميم خطة علاجية للاستفادة بالجانب 
الصحي لكلا النصفين الكرويين بالمخ عند الطفل منها: أن بمض الأطفال ذوي 
الصعوبات الحادة بي تعلم حروف البجاء قد يتعلمونها بسهولة عن طريق الغناء أولاً ثم 

وقد يحدث ذلك مع الطضل الذي يسيطر لديه النمط الأيمن ب ممالجة 
المعلومات (وظائف نصف المخ الأيمن) أكثر من النمط الأيسر ي ممالجة المعلومات 
(وظاثف نصف المخ الأيسر) ويبدو آن هذا الميكانيزم هو نقسه الذي يمكن الأفراد 
الذين لدبهم تهتهة إ16۲#داء أاامعع«ه) أن يقوموا بغناء الكلمات بطلاقة تامة. 
(هويدا غنية» 2002 64- 65) 


و ذلك يذكر أوبرزت وبوليك (1986 ,)نا8 & وا20 ط0) أيضاً أن الہدف 
النهائي لتطوير البرامج العلاجية التي تقوم على أساس نفس عصبي للأفراد ذوي 
الاحتياجات الخاصة هو ولا فهم العلاقة بين أنماط ممالجة المعلومات (وظائف 
النصفين الكرويين للمخ) والتعلم المدرسي ويعدها نستطيع من خلال معرفة العلاقة 
بينهما أن نطور برامج علاجية لہؤلاء الأطفال ذوي صعويات التعلم. 

مما تقدم يمكن ملاحظة أن معرفة الملاقة بين أنماط ممالجة المعلومات 
نصفي المخ) والسلوك قد ساعدت المديد من الباحثين على تطبيق هذه المعرفة 
ل محاولة للتفلب على بعض صعويات التعلم لدى الأطفال ذوي صعويات التعلم. 
استراتيجيات علاج صعوبات التعلم النمالية: 

* البرامج ذات التركيزالذهني؛ ترتكز هذه البرامج التعليمية على أسس نظرية 
علم النفس المعرفية التى نسبت إلى بياجيه. يتمحور الاهتمام حسب هذا 


(وظا: 
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التوجه» حول كيفية تطوير آلية التفكيروالتعلم لدى الطفل» بما يشمل عمل 
الذاكرة؛ والتمييز وحل المشاكل,؛ وتكوين المفاهيم والتملم اللفظي» 
ومهارات الفهم. تعتمد أسس هذه النظرية على توجه مفاده أن الأطفال يختلفون 
فى قدراتهم الذهنية التفكيرية عن البالغين. حيث يمرون بمراحل تنكيرية 
ممينة وفقط عندها يمكنهم التمامل مع المفاهيم المركبة تدريجيا؛ لذا تهتم 
هذه البرامج ببناء خطوات وتجارب متنوعة تطور المقدرة التفكيرية للطفل» 
والقدرة على توظيف استراتيجيات التعلم (1993 ,۲٤٠ء1‏ 

* التكرار: استخدام سلوب التكرار فى الشرح وتوصيل الأفكار وتطوير 
المهارات لجميع الأطفال بشكل خاص» ولذوي الفجوات التطورية بشكل 
خاص. فالأطفال الصغار يحبون التكرار ويتعلمون كثيراً من هذه العملية» 
خاصة الذين يواجهون مشاكل فى تذكر الخطوات او التفاصيل» يحتاجون 
للڪڻيرمن التڪرارات. 


البيئة ا 


العمل على توه 
عملية الوصول إلى الأغراض المطلوبة لكل فمالية» وتنويمها بحيث تشمل جميع 
الحواس آي آشياء يمڪن رؤيتهاء أو مسها آو شمها أو سماعها. ڪما آڪدت 
ذلك دراسة (صفاء محمد. 2006) التي تناولت أثر استخدام الألماب التعليمية بي 
علاج صمويات التعلم النمائية لدى الأطفال. 


غنية بالألعاب والفعاليات» من خلال تسهيل 


* تشجيع اسلوب التقليد والتمثيل والدراما: التعلم من خلال التفليد للأدوار التى 
يقوم بها الآخرين» يدخل الطفل فى جو من المرح؛ ويسهل عملية التعلم ويرغبها 
فی عيني الصفار (جمال مثقال» 2000) 


الصفار على البحث عن آشیاء لہا صفات 


* تشجيع البحث: 
التطرق إليها مسبقاً. مثلاً بعد تعليم الألوان للطفل» يمكن بمدها الطلب منه 


ا 
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البحث عن العناصر والأشياء التى تحتوى على لون معين او لونين ماً. وعد 
تمليم الأشكال البندسية الرئيسة» يمكن الطلب من الأطفال البحث عن 
أشكال معينة داخل الغرفة او الصف أو الطبيعة» تحتوى على شكل دائري او 
كروي... الخ. كما ويتم تعقيد التمرين حسب مستويات الأطفال. هذا التمرين 
بشكل خاص يساعد على تطوير الإدراك البصري أو السماعي من خلال دقة 
الملاحظة» وكذلك يطور المقدرة على الإصغاء والترڪيز. 


* التنويع فى توظيف الألماب: توظيف الألماب والمواد والأدوات بأكثر من 
طريقة» بهدف تطوير الخيال والتفكيرلدى الطفل. أى عدم الاكتفاء 
باستخدام التمرين من زاوية واحدة» بل محاولة دمع الجوانب الحركية 
والإدراكية والذاكرةء وتوظيف اللفة والجوانب الاجتماعية على قدر 
الإمكان فى التمرين الواحد. مثلاًء عندما يتم اللعب بالكمبات الكبيرة 
يمكن عتدها الطاب من الطفل تكوين الشكل الذى يريده» ثم توجيه أسثلة 

یل والوا بالشڪر 

يمكن أييضاً توجيه تعليمات للطضل تشدد على اللفة والاتصال الاجتماعي 

(حمدى البناء 2000). 


عن الشكل» بحيث تشمل الأسماء والت 


" إثارة الكلام واللغة: الاهتمام باللفظ السليم عند التمبير عن الحاجات. يمكن 
القيام بذلك من خلال مراقبة الطضل» والانتباء إلى طريقة تكوين الكلام 
والأصوات» وإعطاء النمذجة السليمة الكلام. يجب أن يشاهد الطفل 
المعلمة أو الأم عند الحديث» والانتباه إلى مخارج الأصوات» والطلب منه أن 
يكرر الكلمات أو الجمل بطريقة مريحة» ويدون الضغط عليه كما يجب 
مساعدة الطفل على تكوين جمل كاملة» توصل الفكرة بوضوح. فمعرفة 
الطفل للمفردات ومحاولته الحديث دون أن يكون مفهوماً من قبل الآخرين لا 
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يعتبراتصالاً سليماًء وإن كان الطفل ذكياً بنظر ذويه ويمرف الڪثيرمن 
المغردات والجمل. هذا ومن امهم أن يقوم البالغ بالحديث عن الأشياء التى يقوم 
بها مع الطفل أشاء الفعاليات» وإدخال التسميات المناسبة لكل غرض او 
سلوك؛ حتى يتمرف الطفل على أسماء ووظاثف الأشياء. هذا يعنى أن الطفل 
يبدا ببناء قاموس لغوى يفيده فى الاتصال لاحقاً» وفى التمبيرعن نفسه حتى 
قبل أن يتملم الطفل كيفية استخدام المفردات بنفسه. إضافة إلى ذلك بمكن 
تطوير المهارات اللفوية ؛ من خلال التقليد اللفظي وغير اللفظي. ويقصد بالتظليد 
اللفظي أن يميد الطفل من وراء شخص آخر جملة معيئة» أو ببنى علبها جملة 
من عنده» بهدف تطوير المقدرة على الحديث. ولڪن عندما لا يڪون الطفل 
جاهزاً للكلام بلفة واضحة يمكن توظيف الألماب غير ال 


ليةء وذلك من 
خلال تنفيذ تعليمات معينة» مشل أرني أذنك» ضع يدك اليمنى على رجلك 
اليسرى» أو أغلق فمك (حسن زيتون» 2003). 


" تطويرمهارات توجيه الأسئلة: علّم الطفل كيفية توجيه الأسثلةء وأكد على 
أهميتهاء وكيفية الإجابة عليها. يمكن القيام بذلك عن طريق النمذجة التى 
يقوم بها البالفون مشل: اين اللعقة- أين لمبتك» هنا يجب على الطفل أن 
يجيب على هذا النوع من الأسئلة بنفس الطريقة مع التمامل مع الفرض 
الطابة فى السلّة» والملعقة فى الجارور» واللعبة فى 
الفرفة» هنا يتلم الطفل أن الأسثلة التى تبدا بكلمات معينة يتم الإجابة عليها 
بطريقة معينة. وسن هنا بيدا الطفل بالتعميم» وهذا يساعده على تطوير 
المهارات اللغوية» وتوظيف التفڪبر المنطقي بشڪل سليم. ڪما ومن الضروري 
التنويع بطريقة التوجه بالأسثلة التى تتطلب الإ 
قصيرة او بتوسع تفصيلي. هذا من شأنه أن يساعد الطفل على تعلم اساليب 
مختلفة من الحديث والتمبير (رمضان عبد الحميد» ومحرز يوسف» 1993). 


الجدید» ای ان بة 


بكلمة واحدة» او بعبارات 
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* تطويرمهارات توظيف الجمل المركبة: 
المركبة التى تحتوى على أفعال وصفات متلازمة» مثل: هذا بيت كبيرء وهذه 
وردة جميلة» وهذا حصان أبيض. وهكذا. ويمكن إدخال ذلك مباشرة فى 
كلمات الطفل عندما يتحدث عن شئ ممين» مساعدته على إدخال صفات او 
أفعال مرافقة للكلمات التى يستخدمهاء مثلاً إذا قال الطفل» سيّارة» يعڪن 
عندها أن نقول» نعم هذه سيارة واذا قال قطار» يمڪن ان نقول هذا 
صوت القطار. وإذا كان هناك تأخيرفى الكلمات وتوظيفهاء فمن المهم هنا 
الترڪيز على التڪرار والاستمرار هى النمذجة امام الطفل حتى يڪون جاهزا 
لذلك (على حسين» 1997). 


الطفل على استخدام المبارات 


* تطويرمهارات التنظيم والتصنيف: يحتاج الأطضال ذوى صعويات التعلم إلى 
برنامج يومى منظم فى حياتهم» فهذا يعلمهم قيمة الوقت والنظام» وأهمية 
انجاز الواجبات فى الوقت المعين لذلك. كما وأنه من المهم أن يقوم البالغ 
بمساعدة الطفل على تنظيف الطاولة ومكان العمل مباشرة بعد الانتهاء من 

وترتيب كل شيء فى مكانه» مثل: وضع القصص والألعاب على 

الرفوف التابعة لاء وترتيب الألوان ومواد الرسم فى الخزانة الخاصة بذلك» 

ووضع الألعاب فى الصندوق الخاص بها. كما ومن المهم أن نشمر الطفل آن 

الأشياء فى البيشة تترتب حسب منطق الأزواج والمجموعات والمائلات» 

والمتشابهات بمواصفات معينة » وحسب هذه القاعدة يمكن ترتيب الأشياء 


حسب صفة او وظيفة معينة بنفس المبادئ التى روعيت فى الأمظة السابقة حول 
الألماب وأدوات العمل. كل هذه الأنشطة تعمل على تمليم الطفل استراتيجيات 
تعلم هامة للمدرسة لاحقاً» كالتنظيم والتصنيف» حسب صفات ممينة (محمد 
مختار» 2005). 


- 
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وتشير الكاتبة ان هناك نوعا من الاتفاق بين الباحثين فيما أكدته دراساتهم 
على أن الصعوبات المعرفية هى أكثر أنماط صموبات التملم النمائية انتشارا بين 
الاطفال ذوى صموبات التعلم فقد وجد (فتحى الزيات. 1989) ان الصموبات المتعلقة 
بالانتباه والفهم والذاكرة هى أكثر أنماط صعوبات التعلم انتشاراً. وهذه الصعوبات 
ترجع فى الأصل إلى اضطرابات وظيفية فى الجهاز المصبى المركزى 
الصموبات بنمو القدرات العقلية والعمليات المقلية المسئولة عن التوافق الدراسي 
للفرد. ومن ثم فإن أي اضطراب أو خلل يصيب واحدة أو اڪثر من هذه الممليات قبل 
الأكاديمية قد يكون أولى نتائجه هو الصموية بل مجال أو اكثر من المجالات 
الأكاديمية. ڪما آڪد فیرٹ (2010 ,ط۴۸۲) إلى امكانية التغلب على صعوبات 
التعلم النمائية وخاصة لدى الأطفال من خلال استخدام العديد من الاستراتيجيات 


المعرفية والخاصة بالتذكرء كما اشار إلى ضرورة تنميه الذاكرة العاملة لدى 


الأطفال لان لها دور فى التغلب على صعويات التعلم لديهم وهذا ما توكده الكاتبة. 


a 


الفصل الثاني 
الأنشطة المتكاملة 
Integated Activities‏ 


مفهوم الأنشطة التكاملة. 
= أهمية برامج الأنشطة المتكاملة. 


الفصل الثاني 
الأنشطة اkتكlمة Integrated Activities‏ 


مقدمة: 


الأطفال هم ثروة المجتمع الذى نميش فيه» ولا شك انه كلما تم الاهتمام بهم 
والڪشف عن مهاراتهم الفڪرية فى وقت مبڪر من حياتهم ڪلما تيسرت ظروف 
وشروط افضل لتوفير الخدمات والبرامج التربوية الملائمة لبم» ومن جهة أخرى فان 
لم يتم هذا الكشف فى الوقت امناسب» فانه يصبح من الصعب مواجهة احتياجاتهم 
ومتطلباتهم» والإفادة من إمڪاناتهم بشڪل جيد. 


وتعد مرحلة ما قبل المدرسة من أهم وأخصب المراحل التعليمية» بل هى 
الأساس القوى ب السام التعليمى» لأتها مرحلة تريوية تعليمية ضرورية التمهيد مسار 
العملية التربويةء ومن هنا فإنها مرحلة مهمة بيا رسم وتشكيل أساسيات النمو 
النفسى والمعرفى والاجتماعى من خلال مواقف اجتماعية يمر بها الطفل به مرحلة 
الرياض (سمير سالم» 1989). 

وتعتبرمرحلة ما قبل المدرسة مكانا نموذجياً لانطلاق التريبة وتنمية المهارات 
العقلية» حيث يتم فيها تفاعل الأطفال مع بعضهم البعض بصورة تلقائية تتفق مع 
حاجاتهم وميولهم الشخصية» كما أن تنوع الأنشطة فى مرحلة ما قبل المدرسة 
والمنهج لمرن وترات اللمب الحر كلها امور تؤدى إلى إتاحة الفرصة للأطفال 
لتجريب المهارات الفكرية المتنوعة دون أي التزامات (ناجى عبد المظيم» 2003). 


فالطفل فى مرحلة ما قبل المدرسة يظهر اهتمامات متنوعة فى جميع الأشياء 
والاحتفاظ بكل ما هو مختلف» وكذلك يظهر متمة فى أداء بمض الأنشطة مثل 
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الأنشطة الحركية والثقافية والاجتماعية وغيرها من الأنشطة الاخرى» ويهتم الطفل 
فى هذه المرحلة اهتماماً كبيراً باللمب فى المدرسة واللمب الأسرى» كما انه يهتم 
بكثبر من الأنشطة التى ريما تساعده فى تنميه مهاراته المختلفة وخاصة العقلية 
(مجدی احمد» 1997). 

وتشير(سناء شريف» 2000) إلى ضرورة اكتشاف الدور الذي تلمبه الانشطة 
المتكاملة ب4 إكساب الاطفال مهارات التفكيرء فتركز البحوث التربوية 4 الوقت 
الحالي على تمرف طرائق التعلم والتعليم الفعالة التي تمكن المتعلم من تحقيق تعلم 
أفضل» وهذا لا يتاتى إلا من خلال تمكينه من امتلاك مهارات عديدة للتفڪير 
والاتصال والتواصل وحل المشكلات» واستيعاب الممارف العلمية المختلفة التي 
تساعده بل فهم ما يستجد به هذا المالم من معارف وتقنيات لا حصر لہاء الأمر 
الذي يجمل من اكتساب مهارات التفكير ضرورة لازمة لمواجهة نواتج التفجر العلمي 
بكافة أشڪاله وصوره. 
أ) مفهوم الأنشطة المتكاملة لدى الأطفال: 

يعتبر التعلم عملية إدراك للفرد فهو يدرك بها موضوعاً معين ويستدخله ويتمشظة 
وهو عملية يتم بفضلها اكتساب المعلومات والمهارات وتطوير الاتجاهات» كما ينتج 
عن نشاط التعلم - فضلا عن تحصيل المعلومات وغیرها- حصول تفیردینامی داخل 
الفرد. 

وقد أوضح بياجيه آن الأطفال يڪتشفون ا معنى ويڪونون شخصياتهم بناءاً 
على أوجه التشابه والاختلاف بينهم وبين الآخرين» حيث يعمل الطفل اثناء التفاعل 
ضمن مجموعة كموصل ومستلم للتعليمات والمعلومات» وأن ذلك التفاعل الذي ينتج 
عنه كثيرمن التفاوض والمناقشة يؤدي إلى تنمية مهارة الاستماع وتملم كيفية 
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الوصول إلى حل وسط وغيرهاء وهذا يساعد بج غرس وتشجيع المهارات اللازمة لبناء 
الفرد (حسنين الكامل» 1991). 

ولرحلة ما قبل المدرسة أهمية خاصة تستمدها ممن كونها تعتبر الفترة 
الحاسمة التى تنكون من خلالبا امفاهيم الأساسية للطفل حيث يكَّون كل طفل 
لنفسه ما بسمی ببنك المعلومات والذی یستطیع تطویره فی المستقبل ہما پساعده على 
مسايرة التطور والنجاح فى التملم وتحقيق الآمال (زيدان احمد السرطاوى» 1999). 


وقد تنبه الكثيرمن العلماء الى اهمية برامج الانشطة المتكاملةء حيث اشار 
هوییت (1997 )16۷٤٤,‏ الى آنه من خلال هذه البرامج يتعلم الطفل ممارسة التفكير 
والسلوك المتنوع عن طريق مجموعة من الاساليب السلوكية التى عليه ان يمارسها 
فى المواقف المختلفةء وأضاف إلى أن هناك العديد من الانشطة للأطفال وخاصة 
الاجتماعية والحركية والتى من الممكن أن تؤدى الى امتصاص الطفل للممايير 


وتعتبر الأنشطة المتكاملة من أسائيب التعلم التى تكتسب أهمية 4 الوقت 
الحاضر وذلك بذ ظل التطور المعرية» والنظريات التربوية» التي تعتبر المتعلم محور 
العملية التعليمية التعلمية على غرار ما تقوم عليه الأساليب التقليدية» وة التسعينات 
تاتي الأنشطة المتكاملة والتى فمل عمليتي التعليم والتعلم» وتنشط المتملم وتجعله 
يشارك بغمالية» إلا أن اكثر ما يؤثر به سير عملية التعلم ان يعمل الطفل ويفڪر 
فيما يعمله» حتى بستطيع اتخاذ القرارات والقيام بالإجراءات اللازمة للتفيير 
والتطوير والتقويم (محمد الدريج1994). 


وقد ظهرت الحاجة إلى الأنشطة المتكاملة نتيجة عوامل عدةء لمل أبرزها 
حالة الحيرة والارتباك التي يشكو منها المتعلمون بعد كل موقف تعليمي»والتي 


س 
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يمڪن ان تفسر بانها بصورة حقيقية بي 

عقولمم بمد كل نشاط تعليمي تقليدي» ويمكن أن توصف أنشطة المتعلم 4 الطرق 
التقليدية بانه يفضل حفظ جزء كبير مما يتعلمه» ويصعب علية تذكر الأشياء إلا 
إذا ذڪرت وفق ترتيب ورودها به الڪتاب» ڪما انه يفضل الموضوعات التي تحتوي 
حفائق كثيرة عن الموضوعات النظرية التي تتطلب تفكڪيراً عميقاً» (جيمس بوفهام» 
2005( 


ة عدم اندماج المعلومات الجد 


ويذكر (وليم عبيد ومجدي عزيز» 1999) أن الأنشطة تتضمن العديد من 
الخصائص» فالمتعلمون يشتركون بك المملية التعليمية بصورة فعالة تتمدى كونهم 
متلقین سابيين» كما أنهم يشتركون ب النشاطات والفعاليات ال 
عن طريق القراءة والكتابة والنقاش وطرح الأسئلة والتعليق عليهاء كما أن 
هناك تركيز اقل عن نقل امعلومات وإيصالا للمتعلمين ية حين يزداد التركيز على 
تطوير مهارات المتعلمين الأساسية والمتقدمة وتتميتهاء وهناك مزيد من التركيز على 
استكشاف القيم والمعتقدات والتوجهات لدى المتعلمين. 


به بصورة 


ورغم تمدد التماريف التريوية لفهوم الأنشطة بسبب اختلاف انظمة التطيم 
وتطبيق نظرياته 2 ڪثير من دول العالم . إلا أن أغلب المفاهيم توڪد أن ما يقصد 
بالأنشطة هي تل البرامج التربوية التي تقدم إلى جانب المنهج الدراسي بحيث تلعب 
دورا رئيسيا بيا مساعدته وتتناول الجوانب العملية والتطبيقية لتهتم بامتعلم وتعني بما 
بيذله من جهد عملي أو بدني ب ممارسة أنواع الأنشطة بما يتلائم مع قدراته وميوله 
واهتماماته داخل المدرسة عن طريق الأنشطة المدرسية (سحر فهمى» 2002). 


والأنشطة وسيلة وحافز لإثراء المنهج وإضافة الحيوية عليه وذلك عن طريق 
تعامل المتعلمين مع البيثة و إدراكهم مكوناتها المختلفة» بهدف إكسابهم الخبرات 
الأولية التي تودي إلى تنمية معارفهم و اتجاهاتهم بطريقة مباشرة 
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فالأنشطة المتكاملة هى تلك البرامج التي يخطط لبا وتنفذها المدرسة والتي 
تتناول كل ما يتصل بالحياة و نشاطاتها المختلضة ذات الارتباط با مواد الدراء 
والجوانب الاجتماعية أو البيئية والتي تكسب الأطفال الخبرات والمهارات بهدف 
ة معارفهم ومداركهم واتجاهاتهم بطريقة مباشرة أو غير مباشرة متمشبة ب4 
ذلك مع طبيعة الحياة العصرية التي يحتاجها الطفل (1999 .)8٠٥۷6۲,‏ 


ومن هنا فقد حاول المديد من الملماء ايجاد تعريفات عديدة للأنشطة 
المتكاملة» فقد عرف ريسى (2005 )۴٠٠5١,‏ الأنشطة المتكاملة على أنها التعلم 
الفعال الذى يحقق المعنى الكامل فى عملية التعلم» فالأنشطة المتكاملة بما تحويه 
من مهارات مثل التقييم تساعد المتعلمين فى التفاعل مع المحتوى التعليمىء فالانشطة 
المتكاملة هو ذلك النوع من التعلم ألذى يشترط أن تكون الأفكار الموجودة باا 


المعرفية فيه فى مجموعات منظمة ومن خلال أنشطة موجهة: 


ويرى هوهمان (2002 ,"3ه 1) آن الأنشطة المتكاملة لابد وآن تستخدم 
فى تطوير التعلم عالى الجودة فى مرحلة ما قبل المدرسة من خلال برامج تمد لذلك» 
ومن خلال تشجيع المعلمة لبرامج التعلم النشط وتشجع الأطفال على ذلك» فمن خلال 
مناقشة المعلمة مفاهيم الأطفال فى المديد من الأنشطة فان التعلم النشط قد يحقق 
اهدافة» ولابد وان تمزز المعلمة بيئة التعلم النشط» من خلال تعليم الأطفال طرق حل 
المشكلات وفروض الفروض والوصول إلى الحلول الداثمة او البديلة. 

ويضيف (جيرى فلولنج» 2004) إلى أن الأنشطة المتكاملة هى الأدوات التى 
يحتاجها الطفل لیستڪشف وينم ذج وبشڪل ويم الج ويحول ويستنتج ويستدل 
ويتواصل» فالأنشطة المتكاملة تعنى بكل ذلك وينظر إليها الأطفال على انها 
ممتمة» وتستحق العمل» وملاثمة وهادفة» فمثل هذه المهمات تشجع الأطفال على أن 


يستخدموا خيالاتهم» ويشبعوا فضولٻم» ويڪونوا مبدعين» ويمرنوا أحڪامهم» 
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ويضعوا حكمهم على النتائج» وياخذوا نصيباً من المغامرةء وهذا يتمخض عادة عن 
جمل الأطفال ينخرطون عاطفياً ويشكل إيجابي ب المهمة؛ من اجل القيام بها 
والاستمتاع بادائها. 

ويشيرماى) 2005 ,۸44( الى ان الأنشطة المتكاملة تساعد الأطفال فى 
السيطرة على مهاراتهم التعليمية» كما أنها تسمح لم بما تحتويه من اساليب فى 
تدعيم المهارات الابداعية لديهم» كما أنها تدعم العلاقة بين المعلمة وأطفالما فى ان 
یڪونوا اكثر نشاطاً من خلال استخدام مهارات هذه الأنشطة. 

وتعرف (أمل محمد»2005) الأنشطة المتكاملة على أنه منهج شامل ومتوازن 
يقدم أنشطة تلبي حاجات الطفل الجسمية والمقلية والحركية والاجتماعية ب إطار 
من التكامل والترابط لتحقيق وحدة المعرضة» وي إطار من التوازن لتحقيق نمو 
الشخصية المتوازنة جسديا وروحيا ونفسيا واجتماعيا وعقليا حيث يوازن بين الأنشطة 
الحرة والمنظمة» والأنشطة الفردية والجماعية» والأنشطة الغكرية والترفيهية. 

ويعرف مند لمان (2007 ,صة”|ءف١٠0)‏ الأنشطة المتكاملة على نها هي تلك 
البرامج والأنشطة التي تهتم بالمتعلم وتمني بما يبذله من جهد عقلي أو بدني ب4 
ممارسة انواع النشاط الذي يتناسب مع قدراته وميوله واهتماماته داخل المدرسة 
وخارجها بحيث يساعد على إثراء الخبرة وإكساب مهارات متعددة بما يخدم مطالب 
النمو البدني والذهني لدى الأطفال ومتطلبات تقدم المجتمع وتطوره. 

وتعتبرالأنشطة المتكاملة جزءا مهما من منهج المدرسة الحدبثة» فالأنشطة 
المتڪاملة - أیاً كانت تسميتها - تساعد به تڪوين عادات ومهارات وقيم واساليب 
تفكيرلازمة لمواصلة التمليم للمشاركة بل التمليم» كما أن الأطفال النذين 
يشاركون بل النشاط لديهم قدرة على الإنجاز الأكاديمي» وهم يتمتمون بنسبة 
ذكاء مرتفعة» كما انهم إيجابيون بالنسبة لزملائهم ومعلميهم فالنشاط إذن يسهم 
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ك الذكاء المرتفع؛ وهو ليس مادة دراسية منفصلة عن المواد الدراسية الأخرى» بل 
إنه بتخلل كل المواد الدراسية» وهو جزه مهم من المنهج المدرسي بمعناه الواسع 
(الأنشطة غيرالصفية) الذي يترادف فيه مفهوم المنهج والحياة المدرسية الشاملة 
لتحقيق النمو المتكامل للأطفال» وكذلك لتحقيق التنشئة والتربية المتكاملة 
المتوازنة» كما أن هذه الأنشطة تشكل أحد العناصر البامة به بناء شخصية الطفل 
وصقلهاء وهي تقوم بذلك بغاعلية وتأثيرعميقین (محمد ابراهيم؛ 2005) 


فبرامج الأنشطة المتكاملة نتاج مساهمات مختلفة فى الجوانب البدئية 


والحركية والممرفية والانفعالية والاجتماعية مجتممه مماًء ولا يقوم أي جانب من 
الجوانب بدور وحيد فقط فى سلوك الطفل؛ ويحتل الجانب الحركى مكانه هامة فى 
مرحلة الطفولة بوجه خاص» فالنشاط النفس- حركى يبدا مبكراً فى حياة الطفل» 


ويصبح مصدراً اساسياً لتنمية قدراته الحسية والادراكية وا معرفية والاجتماعية بوجه 
عام» لهذا يؤكد بياجيه فى نظريته عن النمو العقلى على أهمية امرحلة الحسية - 
الحركية من نمو الطفل» ويؤكد أن إنجازات الطفل المعرفية فى هذه المرحلة تدل على 
بناء العلل لعالم عملى مرتبط كلية برغباته نحو الإشباع الحركى فى إطار خبراته 
الحسية المباشرةء وان الممليات العقلية والبدنية يتم استخدامها فى وقت واحد ولا 
يمكن الفصل بينها فى نشاط الإنسان (احمد عمر» 1993). 


وتعتبربرامج الأنشطة المتكاملة هى المساحة من منهاج رياض الأطفال 
والمدرسة الابتدائية» التى تقابل احتياجات هذه المرحلة العمرية مستمينة بالأداء 
الحركي المتنوع» فالتربية عن طريق الحركة هس طريق يفترض فيها إثارة دوافع 
الأطفال وطاقاتهم نحو الفهم والتفييروالابتكار (ابتسام محمد » 1986). 

فريما ترتبط الأنشطة المتكاملة بتنمية او اعاقة المهارات الفكرية لدى 
الأطفال ذوى صموبات التعلم ومن هنا فقد أشار شيشاردت (2008 ا13۴ دطه) إلى 
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ضرورة تنمية وظائف الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوى صعوبات التملم لتحقيق نوع 
من النمو الفكرى لديهم» وربما يحدث ذلك من خلال البرامج القائمة على الأنشطة 
والبرامج القائمة على التملم الممرفى. 

ويرى ميرتنس (2010 06۲٤١5,‏ أن الأنشطة المتكاملة تساعد فى عملية 
تقويم الأطفال» كما انها تبنى المديد من الملاقات بين المواد الدراسية المختلفة؛ 
وتساعد ايضا فى التغلب على المديد من المشكلات السلوكية والتمليمية التى 
يتمرض لہا الأطلفال» وتساهم برامج الأنشطة المتكاملة فى تزويد الأطفال ذوى 
صمويات التعلم بابتكار العديد من الحلول للمشكلات التى تواجههم» وبالإضافة 
الى ما سبق فان هذه البرامج تمدهم بوسائل للاتصال مع الاخرين 
ب) أهمية برامح الأنشطة المتكاملة للأطفال: 


إن العناية بالطفولة والاهتمام بانشطتها من أهم المؤثرات التي ت 
المجتمعات. ويؤكد ويرنر (1994 )۷٠۳٠۲,‏ بان طقال المجتمعات المتقدمة يتصفون 
بنمو جسمي وعقلي وانفعالي سليم» كما أنهم أكثر تعليما وأكثر ثقافة بالمقارنة 
مع المجتمعات الأخرى .لذلك على القائمين بالعملية التعليمية التربوية لأطفال مرحلة 
ما قبل المدرسة والمرحلة الابتدائية العناية بتخطيط وتصميم البرامج التعلي 
والتربوية التي تشمل نوع مختلفة من الخبرات التي تهدف إلى النمو المتكامل من 
جميع النواحي (السيد عبد رب النبي» 2008). 


ومن هنا فلابد من توفيرالأنشطة التي تدعم التطور ب المظاهر النمائية 
الخاصة بمرحلة الطفولة» فمرحلة ما قبل المدرسة مرحلة دقيقة ومتكاملة لظاهر 
النمو جميمهاء إذ يستحيل معها تقديم خبرة تمليمية بالاعتماد على مظهر ما دون 
ربطه بمظاهر النمو الأخرى وتناغمه معهاء ويجب أن تتناسب الأنشطة مع المستوى 
النمائي وقدرات وانماط تعلّم الأطفال به هذه المرحلة (محمد عبدالہادي» 2002). 
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وتعد برامج الأنشطة المتكاملة من البرامج التى تسمح للطفل باكتشاف ما 
يحيط به وب أشاء تفحص الطفل للأشياء وتجريبه فانه يتمكن من تعلم الخبرات 
التمليمية وهو يختبركيف يريط السبب بالنتيجة فضلاً عن ريط المفاهيم بمضها 
ببعض» فبرامج الأنشطة المتكاملة هي الممارسة العملية النشطة التي تقود الطفل إلى 
النتائج والاكتشاف فضلاً عن أنها حاجة أساسية بل تعلمه ويلا نموه من جميع 


الجوانب (احمد عبد الرحمن» 2005). 


وتعتبرالأنشطة المتكاملة جزءاً اساسيا من المنظومة التربوية الحديثة فهي 
تعمل على بناء فرد متوازن على المستوى التفسي والجسمي والعقلى وعامل على 


تكوين مهارات و قيم و أساليب دافعة على إنجاح الممارسة التريوية و قناة واصلة 


للتنمية البشرية الشاملة. 

وهذا ما أكد عليه زولار (20112۴,1991) من أن تعلم التقكيروتعليمه أصبح 
مطلبا ضروريا لجميع الأطقال» بحیث لا بقتصر على آڪثرهم ذكڪاء وتميزاء وإنما 
يشمل من هم دون ذلك ب الذكاء والتميز لأنهم قادرون على تعلم مهارات التفڪير 
الأساسية وحتى المليا عندما تتوافر لم ظروف تعليم فعالة. كما أشار باديلا 
(18,199ن۶۵۵) أن من أهم أهداف التدريس» هو تعليم الأطفال التفكير؛ وتشترك 
المواضيع المدرسية المختلفة ل تحقيق هذا البدف. ويرى باير (1987 ,#۲ ل8) ان تعليم 
التفكير يمز من فرص المجتمعات والأفراد ب البقاء ب عالم سريع التفيير من هذا 
المنطلق تعالت الأصوات امنادية بضرورة تعليم التفكيروتنميته حتى بات ذلك هدفا 
رئيسا تسعى المناهج التربوية لتحقيقه ي الكثير من دول المالم (فى: احمد هلال» 
2003( 

ویری توهه (2007 )۳٥٥۸,‏ بضرورة استخدام الوسائل التفاعلية فى عملية 
التدريس وخاصة الأنشطة المتكاملة فى الفصل الدراسىء» فالأنشطة المتكاملة 
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تدعم المثيرات البصرية والفكرية لدى الاطفال» كما انها تساعدهم على عملية 
اكتشاف المعانى الكاملة أثناء عملية التعلم. 

ويشير اوكونر إلى ضرورة الاهتمام بالأطفال ذوي صعوبات التعلم وخاصة به 
الفترة العمرية التي تقع ما بين 4 - 6 سنوات , نظراً لتاثيرهذه الإعاقة على وظائف 
الذاكرة الماملة لديهم. كما أن صمويات التملم لدي الأطفال من الأهمية اكتشافها 
والممل علي علاجها, حيث يتمرض الاطفال لأنواع مختلفة من الصعوبات تقف عقبة 
بلا طريق تقدمهم الملمي مؤدية الي الفشل التعليمي أو التسرب من المدرسة به 
المراحل التعليمية المختلفة إذا لم يتم مواجهتها والتفلب عليها. فالأطفال ذو صعويات 
التعلم أصبح لهم برامج تريوية خاصة بهم تساعدهم علي مواجهة مشكلاتهم 
التعليمية والتي تختلف به طبيمتها عن مشكلات غيرهم من الأطفال. فالأطفال 
الذين بتمون ببطه هم اقل داشمية ذهو الدراسة من أقراتهم الماديدن ولأن ذوي 
صموبات التعلم غالبا ما يكون عندهم نقصا بك الدافمية وهم يفتقرون الى التعلم 
ويحبطون بسهولة أكثر من زملائهم ومثابرتهم اقل فلذلك يجب تقديم المعلومة لهم 
بشڪل مثیر حتی ترفع من مستوی دافعيتهم للتعلم. اوڪونر (1993 )0'٤0۸ ۸٥۲,‏ 

وتعتبر برامج الأنشطة المتكاملة من البرامج المهمة فى هذه المرحلة» فتشير 
(هيام محمد. 2002) الى ضرورة الاهتمام ببرامج الأنشطة المتكاملة فى مرحلة ما 
قبل المدرسة نظراً لما تتضمن هذه الأنشطة فى تنمية المديد من المهارات المعرفية 
والفكرية واللفوية لطفل هذه المرحلة وتشجع ديهم الداضية للانجاز. 

ولقد اتجه العلماء إلى الاهتمام بالأطفال ذوي صعوبات التعلم» واتجهت المديد 
اثيرها على الممليات المعرفية والفكرية 
ورفع مستوى الدافمية للانجاز لدبهم» ويشير (فتحي الزيات , 1998) إلى أن ذوى 
صموبات التملم من الأطفال يمانون من مشكلات فى تجهيز وممالجة المعلومات وهذه 


من الدراسات إلى تناول برامج الأنشطة 
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المشكلات تقود إلى صموبات فى إتباع التوجيهات أو التعليمات التى تعتمد على 
الذاكرة السممية ومشكلات فى الإدراك الاجتماعى والحركى. 

ویضیف لاندالف وهیلین (,1998 ,۲116۸ & #اهفمها) إلى ان النشاط الحركى 
له تاثيركبير على الأطفال وخاصة فى مرحلة ما قبل المدرسة» فالنشاط الحركى 
يمكن أن يؤدى إلى تنمية المفاهيم المكانية عند الأطفال؛ ويساعدهم على الاحتفاظ 
بالمملومات المعرفية المقدمة لم فى المناهج الدراسية من خلال برامج الأنشطة 
المتكاملة. 

ويذكر (محمد إبراهيم» 1999) بضرورة التدريب الحسى الإدراكى والممرفى 
الأطفال ذوى صمويات التعلم ويندرج ذلك تحت مفهوم اللون والشكل فى مواقف 
الخبرة والحديث عن الأشياء والحيوانات والطيورء والأسماك وعناصر البيثة» علماً 
بان فترة الانتباء الأولى هى اللازمة فى التفاهم والتعامل فى المواقف البسيطة 
والأكبروالأصغرء مفهوم المسافة (القريب. البعيد) مفهوم الزمن والسرعة (البطئ 
والسريع» وقت قصير؛ وقت طويل» مفهوم المكان (فوق» أسفل» يمين» شمال 
يسار» داخل خارج» مفهوم النقود) فى حدود تمامل الطفل وشرائه» ويوصى بضرورة 
التدريب على التذكر للحوادث الحاضرة والماضية والتوقع. 

ویری فرتز (2002 ,ا۴۴) ان برامج الأنشطة المتكاملة تدفع الطفل إلى التعلم 
النشط حيث يتم ذلك من خلال اقتراح الأنشطة التى تتناسب معهم» ويحتاج فى هذا 
النوع من التعلم ان بمرف التلاميذ اساليب التعلم ويم زوا انفسهم من خلال اختيار 
طرق التعلم المختلفة سواء الألماب أو التعلم الذاتى. ويجب أن تشجع المعلمة هذه 
البرامج وتدرب الأطفال عليها من خلال تعليم الأطفال طرق حل المشكلات وفروض 
الفروض والوصول إلى الحلول الدائمة أو البديلة. 
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ويضيف (السيد آبو هاشم 1998) إلى أن آهم المشكلات التى تواجه الأطفال 
وتؤثر على الكثيرمن مهاراتهم» كالمهارات المعرفية واللغوية والاجتماعية» هى 
ضمف الذاكرة العاملة لديهم» ولذلك اوصت الكاتبة بضرورة بناء وتصميم برامج 
تعليمية وتدريبية لتنمية مكونات الذاكرة الماملة لديهم مما يساعد على اكتسابهم 
للمديد من امهارات المختلفة: 

ویری فیلدمان (2003 ,”۳4 ۴۲1۵) آن النشاط الحركي المستخدم فى الأنشطة 
المتكاملة يساعد الأطفال على إحداث تكافوء فى البنية النقسية والجسمية للطفل» 
فهو يساعده على إدراك اوجه القصور والنقص فى حركاته التالية فى المستقبل» 
فالنشاط الحركى ومراعاته لدى الأطفال من شانه أن يؤدى إلى إكسابهم العديد 
من المهارات الأخرى وخاصة المهارات الفكرية 

ويشيرميشيل (2003 با6هاهن00 إلى آن التعلم النشط من خلال الأنشطة 
المتكاملة يسمح للأطفال بتدعيم مهارة اختزال المعلومات لديهم» كما أنه يسمح لبم 
بفهم المظاهر السلوكية ما يقوله المعلم ليم» فمن خلال اسلوب حل المشكلات يميد 
كل طفل تقييم نفسه» ومن خلال التعلم يخلق الأطفال بيئة تعلم نشطة لبم تسمح لهم 
بالعديد من الاختيارات النفسية وأساليب التعلم التى تتناسب مع كل منهم» كما انه 
يسهم الى حد كبيرفى تعليم الأطفال ذوى صعوبات التعلم. 


ويحدد نورمان (2004 )٥۴”۹,‏ أهمية برامج الأنشطة المتكاملة ويرى ان 
هذه البرامج تساعد على التعلم الذاتى كما أنها تساعد على تكوين المعلومات 
الجديدة لدى الأطفال» وتؤدى إلى تراكيب معرفية جديدة لدى التلاميذ» وتسمح 
بإعادة تكوين الاستراتيجيات الفكرية والممرفية للعقل البشرى. 

ويشير(عماد الدين السكرى 2004) إلى ضرورة الكشف عن الملاقة بين 
استرانيجيات معالجة المعلومات ومستوى ممالجة المعلومات من ناحية والقدرة على 
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التفكيرومهاراته المختلفة من ناحية ثانية» ودراسة أثر التفاعل بينها وبين برامج 
الأنشطة المتكاملة. 

ويضيف رايمو (2005 ,١ذه۴)‏ إلى أن برامج الأنشطة المتكاملة تحقق المزيد 
من الاكتشافات التعليمية والتربوية لدى الأطفال» فمن خلال قيام الأطفال بعمل 
المقارنات بين المعلومات فإنهم يكتشفون أنفسهم ويعمقون من اساليب تعلمهم للمادة 
التعليمية وتحسين مستوى أدائهم. 

ویضیف کل من بریسلی ورانکن (2006 ,۸4۸۸1۸ & )۴۲۲٤۶18,‏ إلى ضرورة 
استخدام برامج الأنشطة المتكاملة فى مرحلة ما قبل المدرسة لأن هذه البرامج تؤدى 
إلى إحداث عملية تهيئة عقلية. فكرية ومعرفية للأطفال فى هذه المرحلة» وي 
تشتمل هذه البرامج على العديد من النشاطات ومنها التمثيل واللمب والأنشطة 
الرياضية والأنشطة الفنية» فهذه الأنشطة تتمى لدى الأطفال عامل المثابرة والممل 


الجماعى. 


ویری وارین (2006 ,۷40۲۲۳) بضرورة دمج المحتوی الثقافی فى استرا 
التعلم» وضرورة التصرف على اساليب ويرامج التعلم النشط والتى تتيح للطفل 
الاختيار فيما بينهاء فمن خلال استخدام وتصميم انشطة التعلم يمكن ان نحقق 
تنميه العديد من المهارات الفكريةء فالتملم النشط يساعد التلاميذ على تحقبق 
مهارة التقبيم للمعلومات التى تعطى لبم 

ويحدد بن (2007 )8٠1,‏ أهمية الأنشطة المتكاملة ويرى أن لبا علاقة تفاعلية 
فى تطوير مهارات التفكيروخاصة الذاكرة العاملة والإدراك» فمن خلال برامج 
الأنشطة المتكاملة يتمكن الطفل بواسطتها أن يختار ويميز بين الأشياء» ان غرض 
برامج الأنشطة المتكاملة هو فهم الأحداث المدركة لأنها تتضمن أحداث دينامية 


متفيرة تحدث بمرور الوقت. 
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ویشیر دونروس (2007 ب۸٤0«5۷0۲)‏ إلى أن التعلم لدی الأطفال یكون على 
افضل حالاته عندما يتحقق التعلم البصرى الجيد من خلال استخدام برامج الأنشطة 
المتكاملة والتى تساعد الأطفال على تمميق المعرفة المتعلمة 

ویری بیڪیام (2008 ٥۸|",‏ ۶۵) بوجود المديد من البرامج التى يمكن 
استخدامها فى تنمية الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوى صمويات التعلم» ومنها 
برامج النمو المعرفى وبرامج الأنشطة المتكاملة والتی يمڪن أن تسهم بقدر ڪبير 
فى زيادة مهارات الذاكرة الماملة بالنسبة لبم. 

وهنا توكد الكاثبة أن برامج الأنشطة المتكاملة ضرورة حتمية ولا غنى 
عنها بل العمل مع الأطفال ذوى الفثات الخاصة ويخاصة ذوى صموبات التعلم حيث 
آنه من خلال استخدام برامج الأنشطة المتكاملة بل هذه المرحلة ' بصفة خاصة " 


يتحقق الآتي: 


* خلق بيئة تعلم نشطة للأطفال. 


امتعلم فيها محور العملية التعليمية. 

" تحقيق نمو الشخصية المتوازنة. 

* تساعد المتعلمين فى التفاعل مع المحتوى التعليمى 

* تعميق المعرفة وبالتالي تساعد على زيادة مهارات الذاكرة الماملة. 


* هي الممارسة المملية النشطة التي تقود الطفل إلى النتائج والاكتشاف. 


لها تأثيرها على الممليات الممرفية والفكرية ورهع مستوى الدافعية لاإانجاز لدى 
الأطفال. 


" تساعد الأطفال على تمميق المعرهة المتعلمة. 
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* تنمية دوافع الأطفال وطاقاتهم نحو الفهم والتفيير والابتكار. 
* إكساب الاطفال مهارات التتكير 


" تعمق من أساليب تعلم المادة التعليمية وتحسين مستوى الأداء. 
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الفصل الثالث 
الذاكرة العاملة 
Working Memory‏ 


مفهوم الذاكرة العاملة 
تفسيرعمل الذاكرة 

© نماذج تفسير الذاكرة العاملة 
مستویات تجھیز العلومات 

8 نموذج مستویات تجهیز المعلومات 
= مستويات معالجة العلومات 

1# العمليات التي تساعد على التذكر 
تطورالذاكرة في فارة الطفولة 
خصائص الذاكرة العاملة 

سعة الذاكرة العاملة 

0 قياس الذاكرة العاملة 
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الفصل الثالث‎ 
Working Memory ةlمlall الذاكرة‎ 


مقدمة: 


لقد اعتبرت التوجهات البحثية الجديدة أن الذاكرة الماملة 
Working Memory‏ هی مكون اساسى من مكونات الذاكرة البشريةء وتلمب 
دوراً مهماً فى أداء المهام الممرفية» وذلك نيجة للتقدم الكبيرالذي حققته بحوث 
الذاكرة ب السنوات الأخيرة والذي امتد من نظريات تركز على بنية الذاكرة 
وآلیاتھاء إلى بحوث تناولت الذاكرة ڪممليات وتجهيزات. 

كما أن الذاكرة تمد مركز التقاء واسع ومستمر للمعلومات وأنها من 
العمليات المعرفية الأساسية التي يعتمد عليها كلا من الإدراك والحكم والاستدلال 
فهي بل أطار تجهيز المعلومات المملية المعرفية التي تقوم بترميز 8«ل0٥81‏ وتخزين 
المعلومات ية أنساق معينة ثم استرجاعها 0۲ه۷أء۲اء۸ بعد ممالجتها والإفادة منها ية 
المواقف الجديدة (محمد عباس» 2000). 


وبما ان عملية التعلم تعتمد على الذاكرة وأي خللاً 4 الذاكرة الماملة قد 
يفسر عجز الطفل عن القراءة والكتابة» لذلك اشار العديد من العلماء إلى اعتبار 
الذاكرة العاملة مقياساً لإمكانات الطفل» كما ان بمض علماء النفس يعتبرون 
الذاكرة الماملة هي مقياس الذكاء الجديد لأننا نجدها أهم طريقة تنب عن 
التعلم فالأطفال الذين يمانون من ضمف بك الذاكرة الماملة كسالى أو بلداء الفهم 
ويمكن بالاكتشاف المبكر والندريب على تنشيط الذاكرة تحسين مستوى المديد 
من العمليات الفكرية (2008 ,رةس هالA).‏ 
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ومن هنا جاء الاهتمام بالذاكرة وتنميتها منذ مرحلة الطفولة فهي تشكل 
أعلى امراحل الحيوية لنماء الطفل وتطور قدرته على التعلم» فما يتلقاه الطفل ي هذه 
المرحلة يسهم بشكل ك بير تكوين شخصيته اللستقبلية ورسم معالم 
سلوكياتها. وتبلور قدراتها الذهنية والاجتماعية. 

ومن أهم الأسباب وراء الاهتمام المعاصر بالتربية المبكرة ما كشفت عنه 
مختلف الدراسات العلمية والبرامج والجهود التنفيذية من آثار كبيرة وبميدة المدى 
للتربية المبكرة ذات الجودة العالية على الأطفال بمختلف فثاتهم وخاصة الأطفال 
ذوى صمويات التعلم» وهي آثار تتعلق بنموهم السليم وتعلمهم وتنميتهم بل مختلف 
جوانبهم وتعويض المتأخرين منهم واكتشاف من لديهم احتياجات تريوية خاصة بينهم 
والتدخل المبڪر بشأنهم (ليلى ڪرم الدينء2004). 
أ) مفهوم الذاكرة العاملة 

بدآت دراسة الذاكرة الإنسانية مع نشاة النظريات التي تبحث ب التعلم 
اللفظي» فالذاكرة أحد المضاهيم البامة فى التعلم» فإن لم تتذكر الأشياء لن 
نتعلمها؛ وتعتبرالذاكرة الموضوع الأساسي الذي تتناوله نظريات و نماذج التعلم 
المختلفة. 

وتعد الذاكرة الماملة من الصطلحات التي ظهرت فى مجال علم النفس المعرفى» 
عام (1974) فی اعمال ڪل من بادلی وهیتش 11561 & ء80 فاعتبرها بادلي 
وهيتش كبديل أحدث لفهوم الذاكرة " قصيرة المدى " (1968 A0 & Sh,‏ 
ویختلف عنھا باذ جا 


1) يتضمن نسق الذاكرة الماملة عدة أنساق فرعية أكثر من مجرد وحدة واحده 
كما هو الحال ب نسق الذاكرة قصيرة المدى. 
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2) توثر الذاكرة الماملة تأثير عام ب الأنشطة المعرفية المعقدة والمهام المعرفية 
الأخرى مثل التعلم والاستدلال والفهم. وقد وجد هذا المفهوم للذاكرة الماملة 
اهتماماً من الباحثين بل هذا المجال» وبالتالي أدى ذلك إلى تطوير نموذج 
متكامل لكونات هذه الذاكرة ووظائفها (1974 1)61 & y‏ 1ء4 84). 


لملاحظة " آلان بادلي اع800 «ها۸ " عالم النفس الإنجليزي- ان 
تقاس بها الذاكرة قصيرة المدى للأرقام أو الحروف تعد شديدة البساطة» 
لٻذا صاغ مصطلح الذاڪرة العاملة لڪي 
التذكر قصيرالمدى. وأقترح نسقاً ثلاثي التقسيم للذاكرة الماملة؛ يتڪون من 
ثلاثة مكونات رئيسية هما المنفذ المركزي وهو المسئول عن التحكم الانتباهى 
والاستدلال واتخاذ قرار وكذلك ريط الذاكرة الماملة بالذاكرة طويلة المدى» 


يرإلى الجانب الأكثر دينامية من 


وتنسيق أداء الأنساق الفرعية التابعة وهما الاستمادة الدائرية التفصيلية المسثولة عن 
الاحتفاظ الموقت ومعالجة الماد اللفظية» ومكون الحفظ البصري المكاني المسثول 
عن الاحتقاظ المؤقت وممالجة المادة البصرية المكانية (1986 ,ءاء 8400 

ويشير باد لى (1996 ,را ف4ة8) أن الذاكرة العاملة تمثل الملكون المعرفى 
المملياتى الأكثر تأثيراً فى تنشيط المعلومات داخل الذاكرة الانسانية والاحتفاظ بها 


للقيام بالعديد من الاستخدامات المعلوماتية خاصة التحصيلية. ويتم ذلك من خلال 
النظم الفرعية المتصلة بها. كما يشير إلى الدور الوظيفى للذاكرة العاملة فى المهام 
المعرفية الخاصة بالتعلم و التفكيرالمنطقى والفهم. كما اشار إلى ان الذاكرة 
العاملة هي مخزن موقت للاحتفاظ بالمعلومات النشطة والمستخدمة آنيا فى الموقف 
المعرضى وخاصة موقف التعلم. وهناك المديد من الدراسات التى تناولت تآلير 
الذاكرة فى التعلم بشكل عام من خلال معرفة تاثير اضطراب الذاكرة على 
استدعاء المعلومات المتعلمة (1996 82d e| ey,‏ 
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ونعتبر الذاكرة الماملة هي الجزء الأكثر نشاطاً ية النظام المعري حيث 
اثبتت بعض الدراسات كدراسة (احمد عبادة» محمد عبد المؤمن 1995» محمد أبو 
هاشم 1998) ان لا علاقة بالممليات المقلية؛ والفهم» وحل المشكلات» والتعطم» 
وانها تتميز عن الذاكرة قصيرة الأمد بسعة التخزين ومعالجة المعلومات. 

فيرف نولاند (2010 ,4«هاه) الذاكرة العاملة بانها هى مكون عقلى 
يحتوى على العديد من الممليات الممرفية وتساهم الى حد كبيرفى امداد الطفل 
بعمليات معرفية ونفسية تساعده فى تصنيف العوامل المرتبطة بحل المشكلات التى 
تواجهه. 


والذاكرة هي مجموعة المعارف والمعلومات المكتسبة لدى الفرد وتوجد داخل 
بناء يسمى بناء الذاكرة وتكون مادة الذاكرة بل شكل مخططات يطلق عليها 
المخططات المعرفية» ولكل موضوع مخطط معين» وهذه المخططات ليست ثابتة بل 
قابلة للتمديل والتطوير و ذلك عن طريق إعادة معالجتها مرة اخرى (شاكر عبد 
الحميد» 2005). 

حيث يستخدم مفهوم الذاكرة العاملة ي علم النفس المعري ليشير إلى نسق أو 
مجموعة من الممليات التي تشكل الاحتف اظ |لن_ شط Active maintenancê‏ 
بامعلومات المتعلقة بالمهمة اشاء أداء مهام معرفية كالتفكيرالمكاني ,وحل 
المشكلات» وهم اللغة. 

فكان الاهتمام بالبحث به الذاكرة الماملة أو الذاكرة قصيرة المدى منصبا 
على انها جهاز تخزين يتيح الفرصة للشخص أن يحتفظ بسهولة بمجموعة من البشود 
إلى حين يحتاج إلى استدعائهاء اما النظرة الحديثة للذاكرة الماملة فإنها تاخذ به 
حسبانها أن الذاكرة الماملة ليمت مجرد مخزن للبنود من أجل استرجاع لاحق» 
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ولكنها تتضمن أيضا تخزين للنتائج الجزئية للمعالجات المتتابمة. (طلمت 
الحامولي» 1996). 

ولقد تناول المديد من العلماء مفهوم الذاكرة بالبحث والدراسة وتوصلت 
العديد من الدراسات الى وجود اتجاهان أساسيان بلا ذلك وهماء الاتجاه البنائي 
والاتج يهتم الاتجاه 


الدينامي» حيث يهتم الاتجاه البنائي ببناء الذاكرة 
الدينامي بالكيفية التي يجهز بها المفحوص المعلومات. 

ويتناول الاتجاه الأول (البنائي) النماذج التي تتاولت بناء الذاكرة حيث يمظه 
نموذج اتگنسون وشفرن (1۸,1968دا & ۸60٩‏ ۸6)1) والذى يفترض وجود ثلاثة 
مكونات رئيسية للذاكرة هي: المخازن الحسية والذاكرة قصيرة الأمد» والذاكرة 
طويلة الأمد» وقسم البعض الذاكرة قصيرة الأمد إلى الذاكرة الأولية ۲ة ها" 
3ã, (Working Memory (Brainerd &Kingma,1985 alaladi ıZكılùl Memory‏ 
حين يرى فريق اخر الذاكرة العاملة كمكون مستقل بذاته و منهم باديلى وهيتس 
)Hteh, 1974( Baddeley &‏ حيث قدما نموذجاً للذاكرة العاملة أعاد باديلى 


تنقيحه عام 1986 مشيراً إلى مكونات الذاكرة العاملة وهي» المنفذ المرڪزي» 
ونظامين آخرين مساعدين ومتخصصين هما: دائرة الكلام أو اللفوظء والخطط 
البصري المكاني (فى: زينب عبد العليم» 2002). 

أما الاتجاه الثاني فى تناول الذاكرة فيطلق عليه الاتجاه الدينامي وهو يهتم 
بالعمليات المعرفية التي تتم على المعلومات بالذاكرة؛ فلا ينظر إلى الذاكرة على 
أنها أبنية منفصلة» بل يتم النظر إلبها على أنها بناء متصل من التخزينء حيث بتوقف 
زمن تخزين المعلومات بالذاكرة على طريقة تجهيزها ونوعية العملبات المعرفية التي 
تمت علیها» ول هذا یشیر نویل وسیمون (1972 )۷٥۷۲11 & 81۸٥٥,‏ إل ان ترڪيز 
نظرية تجهيز المعلومات على عمليات التجهيز التي تحدث داخل عقل الأفراد أشاء أداء 
مهام معينة يجهلها تتسم بالدينامية (فى: عادل محمد» 1989). 
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و هذا الاتجاه يذڪر وود) 1982 ,۷00۵) أن علماء نفس تجهيز المعلومات 
يركزون على كيفية تجهيز الأفراد للمعلومات اثاء أداء مهام الانتباه» والإدراك» 
والذاكرة؛ والتفكير وذلك من خلال محاولة الإجابة على المديد من الأسثلة مثل 


ڪيف ينتبه وينتقي الأفراد المعلومات» وڪيف يدرڪونهاء وڪيف يستخدمونهاء ڻم 
ماهي الاستراتيجيات التي يستخدمونها ية أداء مثل هذه المهام» وما مدى الترابط بين 
الممليات الممرفية (فى: حسام الدين أبو الحسن» 2006). 

وبهذا يتضح أن وود ۷00١‏ نظر إلى النشاط العقلي على أنه عملية مترابطة 
أكشرمن كونه عمليات منفصلة كما يتضح أن محور الاهتمام ب وجهة النظر 
الدينامية ينصب على عمليات وآليات التجهيز الداخلية والتي تتم أشاء تجهيز الأفراد 
للأنشطة المعرفية المختلفة» حيث يؤكد أصحاب هذا الاتجاه على الطبيمة الدينامية 
لذه العمليات» وعلى اعتبارها عمليات مترابطة أكثر منها منفصلة. 
ب) تفسير عمل الذاكرة: 

حاولت الكثير من النظريات تفسير عمل الذاكرةء فالنظريات السلوكية 
مثل نظرية ثورندايك #)نف١۳٥11»‏ ونظرية جاثرى #اعطاا» ونظرية هل اا نظرت 
إلى التذكر على أنه دالة لاقتران مثير- استجابة» وتزداد هذه الدالة نتيجة للتجاور 
او التعزيز. 

ومن ناحية أخرى فقد أكدت النظريات الممرفية مثل نظرية توان 11٣١‏ 
على الدور الام الذي يلمبه الفهم فى عملية التذڪر» كما اكدت هذه النظريات 
على الموامل اللفظية ۴۵٥۲١۲5‏ اه5 وبالتحديد نظرية ميلر 111١۴‏ التي اقترح 
فبها مفهومين؛ الأول مفهوم الجذلة صاآ)» وسعة الذاكرة قصيرة الأمد 
Short - term memory capacity‏ (: عادل محمد. 2000( 
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فقد شار ميلر (1956 ,01116۲ إلى أن الذاكرة قصيرة الأمد يمكنها الاحتفاظ 
بعدد من الجذلات تتراوج مابين خمس إلى تسع جذلات (2+7) ذلك عندما تكون 
الجذلة ب شكل وحدة اصساذات معنى؛ حيث بمكن آن تشيرالجذلة إلى أرقام» او 
كلمات» أو قطع لہا ترتيب معين» أو وجوه لأفراد هذا المفهوم (الجذلات) وتحديد سعة 
الذاكرة قصيرة الأمد أصبح عنصراً اساسياً كل نظريات الذاكرة التي جام 
بعده» أما المفهوم الثاني فقد شكل اساس النظريات المتعلقة بحل المشكلة. هذا المفهوم 
هو العمل أثناء الاختبار - إنهاء الاختبار. (يل: عدنان يوسف. 2004). 


اقترح ڪل من وایت و نورمان (1965 ,0۵× & ٤۸عن۷۵)‏ فی منتصف 
الستينات من القرن المشرين نموذجا للذاكرة يميز بين نوعين من الذاكرة يحتفظن 
بامعلومات بشكل مستمر» أو على الأقل لفترة طويلة من الزمن هماء الذاكرة 
الأولية» والثانوية. حيث تقوم الذاكرة الأولية بتخزين العلومات قيد الاستخدام ثم 


عن طريق عملية التسميع يتم إدخالبا 4 الذاكرة الثانويةء وفى أواخر الستينات من 
نفس القرن افترض ڪل من آتڪنسون» وشيفرين (1968 ,881615۴0 )۸٤) ¡0٩‏ 


نموذجاً آخر بديل ليمبر عن الذاڪرة ٫ڇ‏ شڪل مخازن ثلائة هي 


المخزن الحسي وله 


نسبياً من المعلومات لفترة وجيزة جداً من الزمن 
والمخزن قصير الأمد وله القدرة على تخزين المعلومات إلى حد ما من الزمن وقدرته 
أيضاً محدودة نسبياًء والمخزن طويل الأمد وله سعة كبيرة كما ان له القدرة على 
تخزين المعلومات لفترة طويلة جداً من الزمن» وريما دون نقصان. (1968 ,۶0«ا۸). 
وقد ميز أتكنسون وشيفرين بين هذه الأبنية التي اطلق علبها مخازن» والمعلومات 
المخزنة ب هذه الأبنية والتي يطلق عليها الذاكرة» كما أنهما يمتقدان بان هذه 


الأبنية غير منفصلة سيكولوجياً ولكن بالأحرى هي أبنية افتراضية ۵1ا6 !0۲ر۴1 
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5ا وان بمضاً من المفاهيم كالذاكرة» وما يحدث بداخل الفرد من 
عمليات لا بمكن ملاحظتها بشكل مباشر لكنها تفيد ل فهم الظاهرة النفسية 
من الناحية الكيفية (2001 ,1٠ط‏ ۸٣ءا؟).‏ 

أما كريك ولوڪهارد (1972 ,10۸14۲ & )نه۲)) هقد افترضا ن المعلومات 
تعالج على مستويات مختلفة من الفهم» به حين وضع ڪل من روميل هارت ونورمان 
)Rum eha & Norman, 1978‏ ثلاشة أشكال للذاكرة هي: السذاكرة 
التراكميةوالذاكرة البنائيةء والذاكرة التوافقية واقترحا بأن تاخذ هذه 
الأشكال من الذاكرة فى الحسيان بالنسبة للأنواع المختلفة من التعلم (فى: سمية 
1999 


أما ب النماذج الإنتاجية 


نویل« ولیرد« وروسینبلوم Newell , Laird and‏ 
)NR eno, 187‏ إلى فن بناء التعبيرات المعرفية الإنسانية ل صورة نظام 
إنتاجي» والمنصر الأساسي 2 هذا التموذج هو فكرة حيز المشكلة ”ءاام 
۴» حيث يشيرون إلى أن كل الأفعال الممرفية هي صورة ما لهمة بحث 01٣و‏ 
وها والذاكرة هي وحدة واحدة وإجراثية اةعال0ء0م مه لصهانساء فلا يوجد 
تمبيز بين الذاكرة التفريرية والذاكرة الإجرائية» كما أشاروا إلى عملية التجذيل 
عiمeu‏ باعتبارها الميكانيزم الأساسي ءصة1اءءص هنعم للتعلم وتحويل 


تمثلات أفمال حل المشكلة إلى الذاكرة طويلة الأمد (فى: عالية السادات» 2001). 


وفيما يلى نماذج تفسير الذاكرة» والجدول (1) التالي يوضح وجهات النظر 
التقليدية وغير التقليدية للذاكرة: 


a 


جدول (1) وجهات النظر التقليدية؛ وغير التقليدية فيما يتعلق بالذاكرة 


الذاكرة الماملة هي أ الذاكرة الماملة (الذاكرة النشطة) هي جزه من 
اسم آخرالذاكرة | الذاكرة طويلة الأمد تلك التي تضم كلا من 
قصيرة الاسد» والتي | ممرفة الحقائق والإجراءات النشطة ديق 
تتميز عن االذاكرة | بالذاكرة؛ وتشتمل على الذاكرة قصيرة الأمد 
طويلة الأمد وهی مختصرة وتتلاشی محتویاتها بسرعة. 
الذاء الذاكرة قصيرة الأمسد؛ و الذاكرة الماملة» 
هي بناء مفترض موجود | والذاكرة طويلة الأمد ريما يكونوا ل شكڪل 
وواضح بشكل متميز | اجسام كروية متداخلة مع بعضها البعض ومتحدة 
عن السذاكرة طوية | بے مرڪ مهاوه مودت لماوع وان ما 
الأمد» وتوجد بجوارها | يوجد بالذاكرة العاملة من محتويات يڪون 
معظمها جزء من الذاكرة طويلة الأمد » والقليل 
جداً منه يڪون من الذاكرة قصيرة الأمد. 
امعلومات فى الذاكرة طويلة الأمد» وعندما 
تنشط العلومات تتحرك إلى الذاكرة قصينة 
الأمد» وبالتحديد للذاكرة الماملة التي سوف 
قنشط حركة المعلوسات الداخلة والخارجة إلى 
مخزن الذاكرة قصيرة المد ليحتويها ضمنه. 


التمبيز بين الذاكرة | دور التنشيط فى حركة المعلومات إلى الذاكرة 
أطويلة الأمد» والذاكرة | الماملة؛ ودور الذاكرة الماملة فى المعالجة. 
إقصيرة الامد. 
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من الجدول السابق يتضح آن هناك وجهات نظر مختلفة فيما يتعلق بالذاكرة 
العاملة من حيث درجة استقلاليتهاء حيث ترى وجهة النظر التقليدية أن الذاكرة 
الماملة هي نفسها الذاكرة قصيرة الأمد» بيتما ترى وجهات النظر البديلة ان 
الذاكرة العاملة هي جزء من الذاكرة طويلة الأمد» وأن الذاكرة قصيرة الأمد هي 
جزء من الذاكرة الماملة» وان ما يوجد بالذاكرة الماملة من محتويات جزء ڪبير 
منه يكون من الذاكرة طويلة الأمد والقليل منه يكون من الذاكرة قصيرة الأمدء 
وهذا يعنى حدوث التقاء بين المعلومات السابقة والمعلومات الحديثة فى الذاكرة 
الماملة ليتم ربطها بعضها البعض مما يدل على حدوب ز 
عمليات من الممالجة» كما تقوم الذاكرة الماملة بتنشيط حركة المعلومات الداخلة 
و الخارجة للذاكرة قصيرة الأمد» ويالتالي هي بمثابة صمام مرور للمعلومات سواء 
الى الذاكرة طويلة الأمد آو قصيرة الأمد» وهذا يتوقف على درجة عمق معالجة 
المعلومات داخل الذاكرة العاملة» فالمعلومات ذات المعالجة العميقة تمر إلى الذاكرة 


مؤقت» وكذلك 


طويلة الأمد» ما سطحية المعالجة فتمر إلى الذاكرة قصيرة الأمد. 


واياً كان الاختلاف ية وجهات النظر فيما يتلق بمكونات نظام تخزين 
ومعالجة المعلومات»فإن لكل مكون مجموعة خصائص تميزه عن غيره من 
اللكونات التي يضمها النظام والجدول (2) يوضح مقارنة 


ن آنواع الذاكرة: 


جدول (2) مقارنة بين أنواع الذاكرة 


لفترة طويلة 


ذات معنی محدد وواضح 


ww 


غير محدودة 
امعلومات 
9 | ر eg‏ 
(15) ثانیة اسابیع» فترات 
انی 
س طويلة جدا 


الموادالشفرية عن | ٠ ٠‏ المواد الشفرية 


طريق الصورة او ا FTE‏ 
الشكل أو المعقى ٣ا‏ شڪلها والمواد 
أو امواد الأخرى | الأخرى عن طريق 
بطريقة ممارستها ا نموذچ مصغر لہا. 
الفشل ج 
الاستقبال او 
التخزين او 


الاسترجاع 


كمية متوسطة 


(Abosheasha, 1988 «Shipman, 1985 «Coleman, 1989) 


وهكذا يتضح وجود آنواع مختلفة للذاكرة» وأن لڪل منها خصائصها 
المميزة» وسوف تركز الكاتبة على الذاكرة العاملة وسوف تأخذ بنموذج باديلي 
للذاكرة الماملة حيث أنها تتفق واهتمام هذا الكتاب. 
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ج) نماذج تفسير الذاكرة العاملة: 

هناك المديد من الفماذج التى تناولت بالدراسة تفسير الذاكرة العاملة» 
وتمرض الكاتبة فيما يلى بمض هذه النماذج. 

فى عام 1976 تناول كَل من بادلى وهيتش الذاكرة العاملة كنظامين 
أحدهما كأنظمة التخزين والتى تتضمن ما يطلق عليه بالتثنية اللفظية وهى عبارة 
عن أنظمة تدور فبها الألفاظ عدة مرات لتوضح الفكرة وتممل كمنظم سممى وفقاً 
لقاعدة ولفترة زمنية معينة » والنظام الثانى هو الممالج المركزى وتتم من خلاله 
عمليات التجهيز الموصل إلى الأداء النهائى أو الاستجابة (فى: محمد عباس 2000). 
1( نموذج باديلي للذاكرة لllaة: Working Memory‏ 

تعتبرالذاكرة الماملة هي أحد المكونات البامة لنظرية تجهيز المعلومات» 
وهي مصطلح أكثر حدالة عن مصطلح الذاكرة قصيرة الأمد» و يشيرهذا الفهوم 
إلى نظام نشط للتخزين» والممالجة المؤقتين للمعلومات التى نحتاجها ب إنجاز مهام 
معرفية معقدة كالتعلم» والاستدلال» والقهم (۷,1986[ء8480) سواء ڪانت 


تمارس هذه المهام خلال الحياة اليومية» أو خلال المواقف الاختباري 
ويحدث نشاط الذاكرة الماملة بل اتجاهين هما: دعم العمليات المعرفية» 
والمحافظة على المعلومات اللازمة لذه العمليات بصورة نشطه» وتعتمد العمليات 
العفلبة على نشاط الذاكرة الماملة» حيث لا يمكن أن توظف هذه العمليات ما لم 
تحتفظ الذاكرة الماملة بالمعلومات التي تتطلبها كل عملية (1997 ,0١14ء‏ طة). 
وقد قدم ڪل من بادیلی وهیتش (1974 ,1ء1111 & راء 8444) نموذجاً عن 
الذاكرة الماملة» ثم قام باديلى بتنقيح هذا النموذج ل عام 1986ء وهذا النموذج 
يذهب الى أبعد من وجهة النظر التقليدية ب4 الذاكرة قصيرة الأمد كمخزن لأنه 
يوكد على العمليات العقلية؛ وقد لاقى هذا النموذج نجاحاً كبيراً» ومن أسباب 


س ي 


نجاح هذا النموذج توضيحه للدور الام للذاكرة قصيرة الأمد وخصائصهاء وهو ما 
يختلف تماماً ّما قدمته النظريات الميكرة مثل نظرية وايت ونورمان ( ع۷ 
)N orm, 1965‏ » واتڪنسون وشيفرين (1968 ,ات8 & 01ى )التي 
ان الذاكرة قصيرة الأمد تحتفظ بالمعلومات اللفظية فقط» وحاولت لتفسير 
ذلك» وعرضت وجهات نظر استاتيكية ۷ء۷1 ءاه للذاكرة قصيرة الأمد وتبا 
لہم: توجد عناصر الذاكرة 4 شكل كلامي بمخزن مؤقت ذات سعة محدودة» 
حيث يمكن أن تفقد هذه المناصر نتيجة للاضمحلال أو التداخل» وتفترح هذه 
النظريات: انه من خلال التكرار يمكن الاحتفاظ بهذه المناصر يك المخزن المؤقت 
دون فقد» كما يمكنها الانتقال إلى المخزن طويل الأمد (2003 , 418ة8). 


را 


ويتكون نموذج باديلى للذاكرة العاملة من المنقذ المركزي اكتام 
۷۵ وهو مسئول عن تجهيز المعلومات» يعاونه نظامان تابمان: الأول لتجهيز 
المعلومات اللغوية ويسمى داثرة الملفوظ 9٥٠ا‏ هاداد نامة» والنظام الثاني لتجهيز 
المعلومات البصرية - الملكانية ويسمى المخطط البصري المكاني اناه مو0دوا 
ااه ويوضح شكل (1) رسماً تخطيطياً لنموذج الذاكرة الماملة ڪما قدمه 
بادیلی 


داثرة الملفوظ المنفذ المركزي المخطط البصري المڪاني 


شكل (1) نموذج الذاكرة الماملة كما قدمه باديلى (1997 ,رء[ء 844 ). 
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ویتضح من شڪل (1) أن نموذج بادیلی يتڪون من ثلاثة مڪونات 
.اثرة الملفوظ 100p‏ له اةاءاه» واللخطط البصري الملكاني 
«Central Executivê jكرkl ùaikl, Visuo-SpatialScratchpadorSketehpad‏ 


رئيسية هي: 


ويودي ڪل مڪون من هذه المڪونات دوراً هاماً من حيث ال 
رهيعة المستوى» وفيما يلي وصفاً مختصراً لڪل مڪون من هذه ا لمڪونات والدور 
الذي يديه ڪل مڪون: 


articulatory Lop دائرة لظ‎ “ 


ام بعمليات معرفية 


يفترض بادیلی أن داثرة اللفوظ تتڪون من مڪونين فرعيين هما: الأول هو 
المخزن اللفظي 50۲6 ر0 ادادءناءة وهذ| المخزن هو منطقة تخزين المعلومات اللفظية» 
والثاني هو آلية تكرار هذه المعلومات كوسياة للاحتفاظ بها (1986,ء[ء ل80 » 
ويفترض آن آثار الذاكرة داخل هذا المخزن تتلاشى و يتمذر استرجاعها 
Çnratrievable‏ بد حوالي 1.25 - 2 ثانية» وآن هذا الأثر يمڪن تنشيطه من خلال 
عملية القراءة التي تؤدى إلى التحكم اللفظي وهذا التحكم يقوى بدوره اثر 
الذاكرة ويحوله إلى المخزن مرة أخرى» وهذه العملية تقع ضمن ما يسمى بالتسميع 
الصوتي ۸۴1۵۳6۵1 $۷041 كما أن لعملية التحكم الصوتي ايضا القدرة على 
تجميع المادة المكتوية وتحويلها إلى مخزن الألفاظ (1997,رهاءفله8) 

وقد اشار بادیلی (1975,رعا84۵) لی ظاهرتین ترتبطان جوهریاً مع 
مكون التكرار لداثرة اللفوظ وهما: ظاهرة تاثير القمع اللفظ ي 
Autry Suppression Eek‏ حيث يضعف الأداء الحالي للذاكرة عندما 
يطلب من المفحوصين أن يتلفظوا بعنصر ليس له علاقة بالموضوع أشاء أداء اختبار 
للذاكرة, اما الظاهرة الثانية فهي أثر طول الكلمة E٤٥٥۲ ۷٥۴۵‏ اعدا حيث 
وجد أن القدرة على استدعاء قوائم تضم ڪلمات ذات مقطع قصير أفضل بڪڻيرمن 


a a aan fsa mn 


س 


استدعاء قوائم تحتوى على كلمات كبيرة المقطع (1997 .)844٨5,‏ ويشيربادلي إلى 
آنه قد يحدث أحياناً قصور به داثرة الملفوظ عندما تكون هناك مهام مرهقة لهاء 
ولقد استخلص باديلى من فرضية داثرة اللفوظ ان مدى الذاكرة سوف يعتمد على 
معدل التسميع» و إن هذا المدى يمادل تقريباً عدد العناصر التي ينطق بها الفرد خلال 
ثانيتين» ومن ثم فإن عدد العناصر المستدعاة سوف تكون دالة ٥0ا0‏ «نا؟ للمدى 
الزمني الذي يتطلبه اللفظ (1997,رء[ء4ه8). 

وتستخدم دائرة الملفوظ ب الكثير من الأنشطة والعمليات العقلية والتي منها: 
( اتلم لقر|ة: Leaming to Read‏ 

يذكڪر باديلى 1997 ,ءاف فة8) ) أن لداثرة الملافوظ دوراً هاما لتطم 
القراءة حيث توجد علاقة تبادلية بين كل من أمد الذاكرةء ودرجة الوعي اللفظي» 
وتعلم القراءةء فتعلم القراءة يزز الأداء على أمد الذاكرة» ودرجة الوعي ومن ثم 
التحسن القرائى. 
ب( اڪتساب مفردات لغة: Vocabulary Acquisition‏ 


تعد عملية اكتساب اللفة وتعلم كلمات جديدة خلال 


الطفولة 
وبالتحديد خلال الخمس سنوات الأولى من حياة الطلفل من أهم الأنشطة المعرفية 
لدائرة الملفوظ» حيث إن ما يتعلمه الطلفل خلال هذه ال 4 

وقد دلت البحوث التي أجريت على الصغار والبالفين على أن هناك ارتباطاً قوياً بين 
دائرة الكلام وتملم اللغة» كما وجد أن المهارات الكلامية الخاصة بالذاكرة 
الماملة لدى الأطفال منبئ جيد بفاعلية الاكتساب الطبيمي لمفردات اللفة» وتجمع 
نتائج العديد من الدراسات والبحوث التي أجريت على الأطفال أن لداثرة ال لفوظ دوراً 
فعالا بلا تعلم تراكيب كلامية جديده (1990 ,641016). 
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Language Comprehension ıl gê (‏ 
ترتبط داشرة الملفوظ بفهم اللفة» حيث تشيرنتائج الدراسات إلى أن لدائرة 
الللفوظ دوراً تسهم به فى فهم الجمل المعقدة (1987 .)۷3۲١5,‏ 
ويمتبر عمل داثرة الملفوظ بمثابة نافذة مساعدة لممل الذاكرة خلال معالجة 
الللفوظ دوراً 4 إمداد الذاكرة طويلة الأمد بالأشكال 
يدة» وأيضا لدائرة الملفوظ دور هام ووسيط به اڪتساب 
القدرة على استعمال الكلمة فى جملة خلال فترة الطفولة» كما تسهم أيضا بك بناء 
مستودع للعديد من الكلمات المنطوقة من الجمل التي تم تركيبهاء وتكوين العديد 
من القواعد اللغوية (1996 , ۲0ءسهة۷). 


الجملة, كما تلعب دائرة 
الكلامية للكلمات الجديدة 


Long- Term Phonological Learing :دÎ‎ Jيوط د( تعلم الکلام‎ 


لقد اتضح من خلال ملاحظة أفراد يعانون من عسر القراءة النمائي آن لديهم 
ضعفاً يل مغردات اللفة ويظهرون صعوبات يه التعلم مثل ترتيب شهور السنة» كما 
توجد أدلة مستقاة من دراسات أجريت على الأطفال أن لداثرة المافوظ دوراً بالغ 
الأهمية فى تعلم تراكيب كلامية جديدة» كما أن عملية إقامة متمثلات ثابتة 
رة طويلة الأمد لأبنية صوتية خاصة بكلمات جديدة تعتمد على التمثيل 
اء اللفظي الجيد ب داثرة الملفوظ (فى: محمد جمفر ثابت» 2004). 


وتلمب سعة تخزين المكون اللفظي به الذاكرة الماملة دوراً هاماً فى القدرة 
على تجهيز المعلومات داخل المكون اللفظي للذاكرة العاملة. 
- خصائص منطقة التخزين اللفظي 
phonological storage buffer.characteristics‏ 
تتميز منطقة التخزين اللفظي بأنها غير محدودة السعة بالنسبة لمقدار 
المعلومات التي بمڪن تخزينها تخزيناً مؤفتاً حيث يمڪنها استيعاب مقدار ڪبير 


و ن n‏ 


۸ النصل الثالث 


من المعلومات دون حدوث أي تفيير به وظيفة هذه المنطقةء فالألفاظ أحادية المقطع 
الصوتي وثلاثية المقطع الصوتي يمكن تخزينها بسهولة تامة 


ويذكر باديلي (1986 ,رها ل844) انه بسبب استخدام هذه المنطقة للشفرة 
اللفظية- ائمة على أصوات الألفاظ - لتخزين المعلومات» فإن اصوات 
الكلمات المتشابهة بمكن أن يحدث بينها تداخل ب هذه المنطقة» وهذا من شانه ان 
يؤدي إلى تناقص المعلومات المستدعاة عند الرغبة ل استدعاء وحدات من 


ابهة 
بدرجة عالية من هذه المعلومات وذلك مقارنة باستدعاء معلومات قليلة التشابه» وهذا 
يطلق عليه أحياناً اثر التشابه اللفظي. 


Rehearsal mechanism characteristics :gıanت‎ ةيلî خصائص‎ - 


بعكس منطقة التخزين اللفظي فإن آلية التسميع لا تتاثر بتشابه الأصوات 
اللفظية أثاء التسميع» فهذه الآلية تعمل بنفس الكفاءة ب حالة الأصوات اللفظية 


المتشابهةء أو غيرالمتشابهة. 


وتتأثر آلية التسميع بمقدار المعلومات المطلوب تخزينها فالية التسميع يمكنها 
أن تسمع كمية المعلومات اللفظية بوضوح خلال ف 
المعلومات الموجودة فى منطقة التخزين اللفظي خلال الثانيتين او أقل من ذلك فإن 
هذه المعلومات لا تفقد أثناء عملية التسميع أما ل حالة عدم سرد وتسميع كل 
المعلومات بحیث يتبقی جزء منها لم يتم تسميعه خلال ثانيتين فإنه ليس من السهل 
استدعاء هذا الجزه» وهذا بسبب أن المعلومات التي لم يتم تسميمها خلال ثانيتين 
تبدأ ب الاضمحلال قبل أن يتم تتشيطها (y,1986ء[8444e).‏ 


Central Executive زjكۍرdا امن‎ * 


يمتبرالمنفذ المركزي أعقد مكونات الذاكرة الماملةء ويشير موريس 
وجرونبیرچ (1994 ,107۲198606061 إلى أن أول من قدم مفهوم المنفذ امرڪزي 


ا ص 
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باديلي وهيتس (1974) » ومن ذلك الوقت وصفت وظائف متمددة ومختلفة لهذا 
الملكون والذي يعتبرمن أهم مكونات الذاكرة العاملة» حيث يعتقد ان له دوراً 
مهما وخطيرً 4 أنشطة التنظيم والتحكم التي من ضمنها أنشطة الانتباه والفعل» 
حيث يقوم اللنفذ المركزي بتنظيم تدفق المعلومات خلال المكونات الأخرى لنظام 
الذاكرة الماملة» كما يقوم بعملية استرجاع المعلومات من الذاكرة طويلة الأمد» 
وبشڪل عام يعتقد آن المنفذ المرڪزي هو منزل الشمور ونه يسيطر على ڪل من 
قدرات التخزين والمعالجة والتي تُدعم عن طريق مصادر المعالجة والتجهيز ذات السعة 
المحدودة (فى: منير حسن جمال خليل» 2005). 


وقد ساوى باديلي (1990 ,ها6 848) المنقذ المركزي بالنظام الإنتباهي 
الرقابي» وأن هذا النظام ذو سعة محدودة ويستخدم ب أغراض عديدة مثل: تحديد 
مصدر الخلل ع«نامهطء #اطها به المواقف التي يظهر فيها معالجة آلية من أجل 
التوجه نحو الصعوية» كذلك يستخدم بك المواقف الجديدةء والمواقف التي تحتاج 
إلى تقنية صعبة. 

ويذكر هابرلاتدت (1997 ,ال ما6۲ طه۴1) أن المنفذ المركزي هو المتحكم فى 
عمليات الذاكرة الماملة ورغم أهميته البالغة إلا أن البحوث مازالت لا تمرف الكثير 
عنه» وقد عرفه بادیلی من خلال ما یقوم به من وظاثف» فهو لیس مخزناً او مجهزاً 
للمعلومات أو لعمليات نوعية لكنه يوزع المصادر إلى نظامين مساعدين» ويتحكم 
بل العمليات الإنتباهية والآلية» كما آنه بقوم بجدولة بداية ونهاية العمليات العقلية. 

وتمشيا مع الدور الذي يلمبه المنفذ المركزي يشير (السيد الشربيني» 2004) 
أن للمنفذ المركزي خمس وظائف تتمثل فى: انتقاء المعلومات الأساسية من الذاكرة 
طويلة المد ومسح المعلومات الموجودة بالذاكرة قصيرة الأمد وإدخال الحديث منها 
إلى الذاكرة طويلة الأمد» وحفظ المعلومات فى الذاكرة قصيرة الأمد بواسطة 
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التكرار» وبحث المعلومات الموجودة بالذاكرة طويلة الأمد» وتنشيط المعلومات 
بالذاكرة العاملة. 
٠‏ المخطط البصري المكاني: ۲4 1ءء اSpia‏ - Visuo‏ 

يمتبر المخطط البصري المكاني المكون الثاني للذاكرة الماملة» وهو نظام 
مساعد أو ذاكرة عاملة متخصطصة بل معالجة وتخزين المعلومات البصرية 
والمكانية» ويعتبر المخطط البصري اللكاني مسثولاً عن المشاهدة الزمئية 
والمكانية» كذلك مسئولاً عن ممالجة الصور المكانية» كما أن هذا النظام 
المكاني مسئول عن التوجه المكاني» وتخطيط المهام المكانية» ويلمب المخطط 
البصري المكاني أيضا دوراً مهما يل تعلم ا لمظاهر الخارجية» كما يساعد على 
اكتساب المهارات الحسابية (فى: رضا بو سريع» احمد عاشون 2005). 


د) مستویات تجهیز العلومات Levels of Processing‏ 

ظهر نموذج مستويات التجهيز لڪريك ولوڪهارت (1972) ڪرد فمل مضاد 
لوجهة نظر وجود الذاكرة فى المقل على شڪل مخطط مڪون من صناديق؛ حيث 
آشار ڪرايك ولوڪهارد ٳلي آن البيانات يمڪن آن توصف بشڪل افضل من خلال 
مفهوم الذاكرة القائم على مستويات المعالجة. 


وقد انبثقت الفكرة الأساسية لهذا التفسير من أن المثيريتمرض لسلسلة من 
التحليلات بداية من التحليل الحسي السطحي مروراً بالتحليل المميق ثم التحليل 
الأكثر تعقيداء فالتحليل المجرد » وصولا إلى التحليل السيمانتي (القائم على المعنى) 
sأsراهصة‏ نامء ويمتمد مستوى معالجة المثيرسواء كان هذا المستوى سطحياً 
أو عميقا على طبيمة المثيروالزمن المتاح للمعالجة» فالمثير الأكثر معنى هو الأكثر 
احتمالا للممالجة ب مستوى أعمق مقارنة بالمثير الأقل معنى» كما وجد كرايك 
وتلفنج ع١101۷‏ 4ص ه۲ أن زمن معالجة المثير على المستوى المميق أطول من 
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زمن معالجة المثيرعلى المستوى السطحي» وأن هذا الزمن يزداد كدالة للمستوى 
الذى تمت فيه المعالجة (1995 ,هواه؟). 

لہذا فإن نموذج كرايك ولوڪهارد (1972 1.0٥1۲,‏ & )ن۲)) ی مستويات 
تجهيز المعلومات يعد مدخلا بديلا لوجهة النظر التقليدية ب الذاكرة والتي تنظر إلى 
الذاكرة باعتبارها مجموعة من الأبنية المنفصلةء فهذا المدخل يركز على المستوى 
التي تعالج فيه المعلومات ويمتبرآمد الذاكرة هو دالة لهذا المستوى» فالڪلمات التي 
تم تشفيرها تشفيراً قائماً على أساس ممانيها المميقة يحتفظ بها بل الذاكرة لمدة 
أطول من الكڪلمات 1 رها تشغيرا سطحيا على أساس مظهرها الفيزيقي 
كشكل الكلمة. 


وتقدم الكاتبة فيما يلي وصفا مختصرا لنموذج مستويات تجهيز المعلومات 
الذي قدمه ڪرايك ولوڪهارت (1979): 
ھ) نموذج مستويات تجهیزالعلومات 
Level of Processing Model (LOP)‏ 
يشير ڪل من ڪرايك و لوڪهارت (1972 ,ة1 )106 & ٥‏ نھء)) إلى ان 
المديد من النظريات المعاصرة تتفق على أن الإدراك يشمل التحليل السريع للمثير ل 
عدد من المراحل أو المستويات» حيث تختص المراحل الأولية بتحليل الخصائص 
الفيزيقية أو الحسية كالخطوط والزوايا ودرجة الوضوح والعلو والارتفاع» بينما 
تختص المراحل الأخيرة بريط المثيرمع المجردات التي تم تخزينها كنتاج للتعلم 
الماضي» وهذه المرحلة الأخيرة تتعلق بنمط تنظيم واستخلاص المعنى. 


ويضيف كرايك ولوكهارت بان التصور البرمي لمستويات التجهيز يشير إلى 
أن عمق التجهيز يتضمن درجة كبيرة من تحليل معنى الكلمة أو التحليل المعريط 


ف ف 
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فبعد أن يتم التمرف على امثير يتم إخضاعه لأقصى معالجة من الإثراء أو التفصيل» 
ويضيف أن أحد نتائج التحليل الإدراكي للمثير هو تكوين اثر الذاكرة ومن 
خصائص هذا الأشر" التشفيرومسدى استمراره بالذاكرة " وهذا الأثر هو نتاج 
للمعالجة الإدراكية» كما أن استمرار هذا الأثر هو دالة لممق التحليل» فا لمستويات 
المميقة من التحليل تؤدى لإتقان اكثر ويقاء أطول وآثار قوية» فمن المالوف أن المثير 
ذات المعنى يكون متسقاً مع ما يوجد لدى الفرد من بناء مريك مثل هذا المثيريتم 
معالجته بسرعة وعلى مستوى أكثر عمقاًء ويحتفظ به ل الذاكرة لفترة طويلة 
مقارنة بالمثيرالأقل معنى» واستمرار المثيربالذاكرة لفترة طويلة هو دالة للممق 
وعوامل أخرى مختلفة كمقدار الانتباه الذي بوليه الفرد للمثيرء وتوافق امثير 
واتساقه مع البناء المعري» وزمن المعالجة المتاح» كل ذلك يحدد مستوى العمق الذي 
يعالج فيه المثير 


ويقوم مدخل مستويات تجهيز المعلومات على الافتراضات التالية: 


الذاكرة متصلة وليست مخازن منقصلة. 


- بعض المعلومات بالذاكرة يتم الاحتفاظ بها لفترة طويلة من الزمنء والبعض 
الآخريفقد بعد فترة قصيرة وهذا يعتمد على الطريقة التي تم بها التشفير 

- يتم تحليل امثير الذي يتلقاه الفرد بي عدة مستويات من التحليل؛ وهذه 
المستويات هى المستوى السطحي» والمستوى المتوسط» والمستوى الأكثر عمقا. 

- ڪلما كان مستوى التحليل اعمق كلما كان الاحتفاظ بالمعلومات ب 
الذاكرة أقوى ويستمر لمدة طويلة ويڪون تذڪرها افضل. 

- تحدث المعالجة بطريقة آلية إلا إذا كان الانتباه مركزا # مستوى ممين 
(McLean, 1999,)‏ 
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يشير كرايك ولوڪهارت 1972 10)2٣,‏ & )ع نهع) ) إلى أن الأفراد 
يمكنهم تجهيز وممالجة المعلومات إدراكياً يه ثلاثة مستويات تختلف يه عمق 
التجهيز وهي: 
- المستويات السطحية كا۷6ء1 0#الهها8: وفيها تعالج المعلومات وفقاً لخصائصها 
الفيزيقية الحسية أو حسب صفاتها الشكلية فقط ومن أمثة ذلك الصور 
البصرية للحروف الجا 


- المستوى المميق :006٠۲‏ وفيه تعالج المعلومات وفقاً لصوتها أو تسجيماتها 
الصوتية» وذلك بعد تمام التمرف عليها وتصنيفهاء مثل تمييز وحدات الكلام 
التى تميز نطق لفظة عن أخرى من لغة ما أو لبجة ما. وهذا المستوى أكثر 
عمقاً عن المستوى السطحي السابق. 

المستوى الأعمق أء۷ع1 ا#5ص6ء0 أو المستوى السيمانتى 1٤۷61‏ ءنامة۳؟: وفيه 
تعالج المعلومات وفقا لعناهاء وأحداث ترابطات بين المعاني المشتقة وغيرها مما 
هو ماثل فى البنية المعرفية للفرد» وكذلك التصور المقلي والخبرات السابقة 
التي ترتبط بهذه المعاني (1988 ,61ع۲٥۲).‏ 

ن العمليات التي تساعد على التذكر: 
توجد عدة عمليات لعالجة المعلومات تعمل بدورها على تسهل حركة 

المعلومات الى داخل الذاكرة فتقوم بدورها مساعدة الفرد على التذكر بصورة 

اڪثر فاعلية وهي 

1) التكراروالتدريب: 
وهي واحدة من اكثر العمليات اهمية ب التحكم بالذاكرة وتشر كاي ط٥‏ 

الى أن الفرد يكرر المعلومات ليتذكرها عند الحاجة بطريقة سلسة وينتبه لها 


و 
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باستمرار ڀا مخزن الذاڪرة قصيرة الدى. والتڪرار بڪون بتحڪم الفرد ذاته. وعل 
الرغم من أهمية عملية التكرار إلى أن الاطفال تحت سن الخامسة لا ستخدمونها 
كإستراتيجية للاستدعاء لمدم ادراكهم لأهميتها إلا بتوجيه من المعلمين إلا انه بعد 
سن الخامسة وحتى الحادية عشر يستخدم الاطفال هذه الاستراتيجية وتصبح اكثر 
نيدا كما أوضحت الدراسات السابقة (1993 ,0ه سره 


2 العنونة: 

وتمني إعطاء اسم أو عنوان لفظي للمثير وعند إعطاء تعليمات للأطفال 
لكيفية استخدام طريقة العنونة تتحسن عملية استدعاء المعلومات لديهم ولذلك يجب 
آن يكون المنوان ذات مى لدى الطفل. (1993 ,ل0س ر2]). 
3 الحزم (عمل مجموعات): 

والمراد به وضع المعلومات ب مجموعات فرعية لتذكرها ويستخدمها البالغون 
أكثر من الاطفال إلا إذا تم تدريبهم عليها بطريقة منظمة. 
4) إعادة التشفير. 

وهي عملة تتطلب من الفرد فحص المخزن قصيرالمدى موضوعين او أكثر 
بحيث بمكن جمعهما معا بناء على التشابه بينهم ثم إعادة إدخال الشفرة الجديدة 
للذاكرة طويلة المدى كموضوع واحد. (1993 ,00س 4y‏ ) 

وتشبرماريون إلى أن معرفة حدود الذاكرة عند الطفل تفرض على المربين 
تخطيط الأساليب التي تساعد اللفل على التذكر وهي تنمثل به الآتي: 

- تصميم الخبرات التي تتلامم مع معارف الطفل الحالية. 


- إعطاء العلفل تعليمات بسيطة ومفهومه تتلاءم وقدرته على التذكر. 
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- إعادة التعليمات أكثر من مرة 
- عرض المعلومات الجديدة على الطفل بطرق مختلفة. 
- استخدام وسائل إيضاحية تساعد الطفل على التذكر. 
- توفيرفص للطفل ليشارك عملياً بل تعلم مملومات جديدة. (عماد السكري 
2004( 
ح) تطورالذاكرة في فترة الطفولة: 
- بتذكر الاشكال البصرية 2 الاسبوع الاول من الولادة (امتشال الطفيلي» 
2004( 
- ذاكرة التعرف تظهر بوضوح بك الايام الاولى للطفل لبعض المثيرات (مثل عض 
الوجوه) 
- يستطيع الاحتفاظ باستجابات تحت ظروف معينة بعد مرور ثلاثة ايام من 
التمرض لها عند بلوغه الشهر الثاني 
- تزداد فترة احتفاظه بالاستجابات الى 14 يوم عندما يبلغ عمره ستة أشهر 
(Cowan, 1997)‏ 
- ل السنه الاولى للميلاد يستطيع ان يتذكرما مر به من خبرات بعد مضي 
خمس ایام علی حدوشها 
- بتفاوت المدى الزمني فيما بين اسبوعين وثلاثة اسابيع بل السنه الثانيه. 
- بصل الى حوالي شهرين وقد يمتد الى ثلاثة اشهر به السنه الثالثه ويظل هكذا 
ينمو ليرسم الحدود الزمنيه لتذكر المراهق والراشد. (صباح هرمز وابراهيم 
حناء 1988( 


و 


کک 


- ويذكر اسماعيل ان بياجيه قد اشار لملامة هامه عن طريق النمو امعري خلال 
السنوات الثلاث الاولى من حياة الطفل؛ وهي ان الطلفل يمي ان الاشياء الماديه 
تظل موجودة حتی لو ڪانت غيرموجوده يلا مجاله الادراڪي. وقد سمى 
بياجيه هذا الوعي دوام الشئ" (اسماعيل محمد 1989). 
- ويصف كل من جعفر والالوسي مراحل تطور الذاكره باريمة اشڪال متميزة 
ا 
" المرحله الاولى؛حيث تنشاً الذاكره الحركية»ويبدا هذا الشڪل من 
اشڪال الذاڪره بعد الولاد 


باشره ويتضح اكثر ب الاشهر الاولى من 
حياه الرضيع فيصبح باستطاعة الرضيع اعادة حركات بسيطة معينه. 

٠‏ المرحله الثانيه: وتنشا الذاكره الانفعالية التي تتضح بل النصف الاول من 
السنه الاولى من حياة الرضيع (مثلاً ييتسم عندما يرى والدته او من يرعاه). 

* المرحله الثالثه: وتتطور لدى الطفل الذاكره الحسيه وتتمثل بك قدره الطفل 
على تذكر صور الاشياء المحيطه به» وهي مرتبطة بالإدراك الحسي قبل 
نشوء اللفة عند الطفل. (جعفر والالوسي» 1981). 

* المرحله الرابمة: هي أرقى مراحل تطور الذاكره» حيث تنشا الذاكره 
اللفظيه وتمثل المركز الاول والأهم بك حياة الانسان العقليه اللاحقة وتبدا 
عمليه التذكر عن طريق الاستمانة باللدركات او المفاهيم (جمفر 
والالوسي» 1981). 

ويشير الريماوي الى أن الطفل الرضيع يبدي القدره على التذكر عندما 
يتعرف على أمه من بين النساء الأخريات أو أن يحضر لمبته من مكانها التي وضمها 
فيه بالأمس» فالطفل قادر على استدعاء الصور الذهنيه والأشكال التصوريه المامه 


gg 
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التي سبق له وان كونها ليستخدمها بل التمرف على الشئ او الشخص ويضيف ايضا 
انه 4 مرحلة ما قبل المدرسه تثطور ذاكرة الطفل» فقي السنه الثالثه من الممر 
ڪون الطفل ڪثير النسيان ولڪنه ‏ نهاية المرحله يڪون اڪشر قدره على 
التذكر وبالتالي يقل النسيان لديه» فلو وعد الطفل برحله فإن طفل السادسة من 
العمر سيجمع اشياءه التي يحتاج البها لياخذها ممه او ريما يحضرها قبل ان ينام ليلة 
الرحله. ويتوقع من الطفل ب هذه المرحله ان يستخدم مهارتي الاستدعاء والتعرف يه 
مجمل انشطته اليوميه (محمد الريماوي2000) 

ويؤكد كيل على أن تفوق البالغين على الاطفال ي عملية التذكر مرده الى 
اسرع ج التڪرار اللفظي ما يعرض لم ويالتالي يڪون التدريب اڪشر. 
كما اثبتت دراسة لفلاهل (1966 ,ا۷61 ۴14) ان التذكر المباشر يظهر بصوره 
ب سن السابعة ويتطور بعد ذلك ويصبح اكثر مرونة ومهارة مع تقدم الاطفال بط 
العمر (منصور طلمت, 1975). 


ن 


ائية 


وقد توصلت دراسة اخری لفلافل (1970 ,اا6 ۷ه۴1) الى ان الاطفال الاكبر 
سنا من المرجح ان يستخدموا استراتيجيات مثل استراتيجية التسميع وإسترا 
التنظيم» بينما الاطفال الأصغر سناً لا يستخدمون هذه الاستراتيجيات بدون تدريب 
او اعطائهم تعليمات واضحة وصريحة لفعل ذلك (0)0,1990 »أ1 144; 1n‏ 


وتجدر الأشارة إلى أن الطفل يجد مشقه اكثر ي تذكر الاعداد مما هو 
الحال بالنسبة للألفاظ والصور حيث ان الاعداد اكثر معنوية وتجرداً من الالفاظ 
والصور» ونجد كذلك ان الطفل يتذكر الالفاظ المغهومه والمرتبطة اكشر من 
تذكره للألفاظ المبهمة (السيد ابو هاشم 1998). 

ويذكر عطوه أن سعة الذاكره قصيرة المدى (المخزن قصيرالمدى) تزداد 
بزيادة عمر الطفل» وهناك وجهتان من النظر لتفسير هذه الظاهرة حيث يود 


gg Dg 
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اصحاب وج 


النظر الاولى ان زيادة سعة المخزن قصيرالمدى لا تتأثر بزيادة عمر 
الطفل لأنها لا تقوم على تفيرات بنائيه (يزداد حجما او يتسع بزيادة عمر الطفل) » بل 
ترجع الى محددات خاصة بمعالجته للبنود المتقدمه» وان اهم هذه المحددات هي زيادة 
كفاءة عملية الانتباه بزيادة عمر الطفل واستخدام الاطفال الاكبر لإسترائيجية 
الحزم 28| )اداه حيث يقومون بتجميع البنود المتقدمه ب عدد قليل من الحزم الامر 
الذي يسهل تخزين واسترجاع عدد اكبرمن البنود. ويوافق معظم الباحثين على وجهة 
النظر هذه. اما اسحاب وجهة النظر الاخرى ومنهم اتكنسون وشيفرين (اصحاب 
نظرية المخازن المتمددة) فيؤكدون ان زيادة سعة المخزن قصيرالمدى بزيادة عمر 
الطفل ترجع الى تفيرات عضويه بنائيه تتمشل بل زيادة عدد اماكن التخزين التي 
ترجمها بمض الدراسات الحديثه الى حدوث تفيرات نيورلوجيه / فسيولوجيه بل الشق 
الايسر من المخ (ب3: عطوه محمد 1999). 
ط) خصائص الذاكرة العاملة: 
يذكر (طلمت كمال 1988) مجموعة من الخصائص التي تتصف بها 
الذاكرة العاملة تتلخص فى آنها 
1) نظام لتجهيز المعلومات 
2 كما أنها ذات سعة محدودة» 
3) هي مخزن موقت للمعلومات اللازمة للمنفذ اللركزي للقيام بعمليات معرفية 
ممينه» ڪما انها 


5) ومن خلال الذاكرة الماملة يتم تفاعل بين المعلومات القادمة من الذاكرة 
قصيرة الأمد والذاكرة طويلة الأمد مع إحداث التكامل بينهما ثم التنسيق 
والتعديل المستمر وفق متطلبات المهمة. 


i n an fas mm 
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ورغم أن سعة الذاكرة العاملة محدودة إلا أنه يمكن اعتبار الذاكرة الماملة 
هي المكان الذي فيه تجرى عمليات مثل التذكرء والتفكيرء والتوليف» وا مزج 
والتركيب» والريط» والتجميع للمعلومات والتمييز بينها» ومن ثم إخراجها بشكل 


جدید. 


كما أن المعلومات الموجودة بالذاكرة الماملة تكون دائما بحالة نشطه 
ويمكن الحفاظ عليها من خلال تنشيط الذاكرة الماملة باستخدام عملية التسميع 
الذاتي » (فی: ابهاب أحمد:2001). 


وتقوم الذاكرة الماملة بعمليتي التخزين والمعالجة آنياًء ويتم ذلك وفق خطة 
توزيع معينة » وتتميز مملومات الذاكرة الماملة بسهولة استرجاعهاء ويعتمد عملها 
على طبيعة الفرد دون غيره» وكذلك على طبيمة المهمة التي يقوم الفرد باداثهاء 
كما آن للذاكرة العاملة القدرة على الاحتفاظ بالقظيم المكاني- الزماني 
للمعلومات بنفس الصورة الموجود عليها (فى: فوقية عبد الفتاح» 2004). 


وتشير (كرستين تمبل .2002) إلى أهمية الذاكرة الماملة ل التفكيرء 
حيث يرى أنها جزاً أساسي به التفكير المدرك كالاستدلال وحل المشكلات» 
فالخصائص المتعلقة بالذاكرة الماملة توكد على أن اللذاكرة الماملة نشطة 


وفعالة؛ وتوجه نحو الدف مباشرةء فنحن نفكر فيما يتعلق بالأفراد والأشياء 
ونحاول ان نجد حلولاً لا يصادهنا من مشڪلات» نحن نفڪر فيما يتلق بتقويم 
أنفسناء نحن نتامل أعمالنا الماضية ونخطط لمستقبلنا كما أننا نفسر ما نراه وما 
نسمعه حول العالم » من خلال دمج المعرهة الحالية مع خبراتنا الماضية. 
ى) سعة الذاكرة العاملة: 

هناك المديد من وجهات النظر التى تناولت سمة الذاكرة الماملة» حيث يرى 


بعض العلماء آن الذاكرة قصيرة الأمد تشمل الذاكرة الماملةء ويؤكد فريق آخر 


a a a fesa a 


i 


على وجود سعة عامة للذاكرة الماملة و أن هذه السعة تتراوح ما بين خمس إلى تسم 
جذلات؛ ها حين ذڪر اخرون ان سعة الذاڪرة العاملة يفترض ان تڪون فقط حول 
اربع جذلات (علي مهدي» 1999). 

ویری أندرسون 1983 ۵٤۲501,‏ ۸۸) ) ان الذاكرة العاملة هي بمثابة مڪان 
تنشط فيه المعلومات العابرة إلى الذاكرة طويلة الأمد » ولا بقتصر عدد العناصر ج 
الذاكرة الماملة على عدد ثابت» ولكن الذي يحدد عدد هذه المناصر هو مقدار 
التنشيط المتاح» وقد وجد أندرسون خلال عمله فيما 


يتعلق بامعالجة المعرفية أن 


الذاڪرة الماملة يمڪن ان تحتو ب بعض الأوقات على آڪثر من عشرين و 
نفس الوقت (فى: محمد مرسي» 1999) 


وقد استطاع بض الباحثين أن يشبتوا وجود سعة الذاكرة العاملةء وأن هذه 
السعة أكثر بكثيرمن سمة الذاكرة قصيرة الأمد» وتتوقف هذه السعة على طبيعة 
المهمة من حیث مدی صعویتها آو سهولتها (۲16۲,1994)ء۴1). 

ویشیر بادیلی 1986 ,ر٤1‏ ۵ه8) ) إلى آن البحوث قد أوضحت بأن الذاكرة 
الماملة لا تتكون من سعة عامة واحدة فقط بل تتكون من المديد من الأنظمة 


الفرعية التي تعمل على إنجاز العديد من المهام المختلفةء وقد حاول الباحثون ان 


يفرقوا بين نوعين من سعة الذاكرة العاملة وهماء سمة التخزينء وسمة التجهيز 
وذلك باستخدام اختبارات أكثر تعقيداً من اختبارات مدى الذاكرة. 

وترى الباحث الحالية أن للذاكرة الماملة سعة تخزين» وسمة تجهيز انطلاقاً 
من وجهة نظر باديلي فالطفل عندما يقوم بعملية حسابية كمملية الجمع لأاڪثر من 
رقمين» فإنه يجمع ويحتفظ بالباقي (تخزين) ثم يضيف ناتج الجمع الجديد على 
الباقي (تجهيز) » وقد يستدعي الفرد عنوان الطبيب من الذاكرة طويلة الأمد 
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لتدخل الذاكرة العاملة (تخزين) ثم ببحث عن أسلك واقصر الطرق وصولا (معالجة 
مڪانية). 

ول هذا الصدد يشير (طلمت كمال . 1988) إلى أن سعة التجهيز تدل على 
مقدار المعلومات التي يتم اختزانها او تشفيرها آنياً ي الذاكرةء ويمثل المقدار هذا 
حجم وحدة المعلومات التي يكونها المفحوص» كما يشير مفهوم سعة التجهيز إلى 
أن الإنسان كمجهز للمعلومات لا يكون قادراً إلا على آداء عدد محدد من المهام فى 
نفس الوقت» إن لم تكن مهمة واحدة وذلك بنقس الكفاءة. 

ويعتبركريك و لوڪهارت 1972 ,ا٣aط‏ )عم & kنها))‏ ) أن سعة التجهيز 
هي الموشرة فى سمة الاختزان» كما أنها تمشل قيداً على أداء عمليات التجهيزء 
ويستطيع أن يزيد الفرد من سعة الذاكرة العاملة من خلال وضع المعلومات بل 
وحدات ذات معتى يطلق على هذه الوحدات اسم جذلات sصدطي»‏ أو عن طريق 


استخدام استراتيجية فعالة تتاسب وما هو متاح من مصادر للذاكرة العاملة. 


مما سبق يتضح أن سعة الذاكرة العاملة تلعب دوراً هاما ب الكثيرمن 
الأنشطة المعرفية كالفهم» والتمرف والتنبؤء وحل المشكلات» والاستدلال» 
والقدرة اللفظية والمدديةء وسرعة الأداء» والإنجاز والتحصيل» وايضاً القدرة على 
التصور البصري المكاني والزماني» والتخيل وإقامة العلاقات وجميعها عمليات 
تشكل المهارات الأساسية لكل من انواع التفكير؛ فريما يسهم برنامج الأنشطة 
المتكاملة فى زيادة سعة الذاكرة لدى الأطفال ذوى صعويات التعلم. 
ك) قياس الذاكرة العاملة: 


يرى العديد من الباحثين والملماء امكانية قياس الذاكرة الماملة من خلال 
المديد من الاتجاهات» وقد حاولت الكاتبة دمج هذه الاتجاهات فى اثنين فقط 


تتناولہم بشی من الایجاز وهما: 


a n aaa ass mm 


n n‏ افمىل الثالك 


* الاتجاه الأول: يهتم بقياس مدى الذاكرة العاملة بصفة عامه» حيث يتم الإعتماد 
على اختبارات تقيس سعة التخزين فقط» إلا أن هناك اختبارات تقيس الذاكرة 
العاملة بشكل عام معتمدة على التخزين والمعالجة مماًء ومن أهم هذه 
الاختبارات: 

- اختبار مدى الجمل: وهو عبارة عن مجموعة من الجمل يتقصها بمض 
الكلمات ويطلب من ا لمفحوص تكملة الجملة من خلال اختيار ڪلمة من 
بين ثلاث كلمات» وعلى المفحوص أن يكمل الجملة بڪلمة من 
الكلمات المتاحة أمامه» ويعد ذلك يطلب من المفحوص استدعاء الكلمة 
الأخيرة فى الجملةء (1993, ف۷1ه0). 

- اختبارأمدى العمليات الحسابية: وهو عبارة عن عدة مشكلات حسايية 
يطلب من المفحوص حلها أولاء ثم بعد ذلك استدعاء العدد الأخيرفى كل 
مشكلة بالترتيب» مشال (7()..*3+5- 8 - 3) وتطبق هذه 
الاختبارات على المفحوص بشكل فردى بطريقة سمعية أو بصرية» 
«(Tumer & Engle, 1984)‏ 


وترى الكاتبة بأن الاختبارات السابقة تركز ل قياسها للذاكرة الماملة على 
الجانب اللفظي مع إغضال الجانب غير اللفظي» فى حين يجب أن تحتوى 
اختبارات الذاكرة العاملة على الجانبين اللفظي وغير اللفظي معا. 

* الاتجاه الثاني: يعتمد هذا الاتجاه فى قياسه للذاكرة العاملة على استخدام مهام 
تقيس الجوانب اللفظية» وأخرى تقيس الجوانب غير اللفظية» ومن المهام التي 
تقيس المكون اللفظي اختبارات استدعاء القصصء» واختبارات الترابط اللفظي» 
واختبارات الأعداد السمعية» أما المهام التي تقيس المكون غير اللفظي فهي 
تشمل التسلسل غير المنطقي»والاتجاهات» والصور المتشابهة بصرياً؛ والصور 


ڪڪ 
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المتشابهة لفظياًء والتنظيم المكاني وهذا الاتجاه استخدمه ويكنز 5١٠1ء۷‏ ؛ 
حيث تم قياس الذاكرة العاملة اللفظية باستخدام الكلمات والألفاظط 
والحروف» أما الذاكرة الماملة المكانية فهي تقاس باستخدام الصور (أمينة 
محمد 2000). 


وهنا تشير الكاتبة إلى أن هناك العديد من الاختلاهات بين العلماء وقد يرجم 


ذلك إلى حداثة مصطلح الذاكرة الماملة وتعقده وأن البحث ب مجال الذاكرة 
الماملة مازال نادرأء والتطبيقات غيرواضحة فيه. ولڪن بوجه عام يمڪن ن 
نستخلص الآتي: 

1) الذاكرة العاملة هي الجزء الأكثر نشاطاً وفمالية بل النظام المعري 

2 أنها تتميز عن الذاكرة قصيرة الأمد بسمة التخزين ومعالجة المعلومات. 


3) هناك وجهتان نظر مختلفتين ب4 تكوين الذاكرة العاملة كان أحدهما 


" بناثي" وذكر من خلاله أتكنسون وشفرن أن الذاكرة الماملة جزء من 
الذا بيرة الأمد ب حين أ لا من باديلى وهيتش آن الذاكرة 
العاملة مكون مستقل بذاته. والآخر" دينامي" حيث كان محور الاهتمام به 


وجهة النظر الدينامية ينصب على عمليات وآليات التجهيز الداخلية والتي تتم 
أشاء تجهيز الأفراد للمهام المعرفية المختلفة. 


4) تقوم الذاكرة العاملة بعمليتي التخزين والمعالجة آنياً يل الوقت الحالي). 

5) تتميز معلومات الذاكرة العاملة بسهولة استرجاعها 

6) يمتمد عملها على طبيعة الفرد دون غيره» وكذلك على طبيعة المهمة التي يقوم 
الفرد بأدائها 


ف 


o amen om 


7) كلما كان مستوى تحليل ومعالجة المعلومات ” والذي يتم 4 الذاكرة الماملة“ 
أعمق ڪلما ڪان الاحتفاظ بها ل الذان 
تذڪرها افضل 


رة أقوى ويستمر لمدة طويلة ويڪون 


8) الكلمات التي يتم تشفيرها تشفيرً قائماً على اساس ممانيها العميقة يحتفظط 
بها بل الذاكرة لمدة اطول من الڪلمات التي يڏ 
أساس مظهرها الفيزيقي كشكل الكلمة ". 


تشفيرها تشفيرا سطحیا على 


9) وجود سعة عامة للذاكرة العاملة و أن هذه السعة تتراوح ما بين خمس إلى تسع 
جذلات وان هذه السمة آأكثر بكثيرمن سمة الذاكرة قصيرة الأمد» وتتوقف 
هذه السعة على طبيعة المهمة من حيث مدى صعوبتها أو سهولتها. 
وأخيراً ومن خلال ما سبق يمكن القول أن الذاڪرة العاملة ڪمڪون لفظى 
وغير لفظى يمكن قياسة وريما تحسينه لدى الأطفال ذوى صعويات التعلم من خلال 
العديد من البرامج الخاصة بذلك ومنها برنامج الأنشطة المتكاملة والتي بدورها 
تسهل عملية الاحتفاظ بالمعلومات داخل الذاكرة قد يسهم وبصورة كبيرة وفعالة فى 


تحسين وتنشيط الذاكرة لدى الأطفال ذوى صعويات التعلم 
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الفصل الرا ابح 
الدافع للإنجاز 
Achievement Motive‏ 


تعريف دافعية الإنجاز 

أنواع دافعية الانجاز. 

سمات ذوي المستوى المرتفع من الدافع للإنجاز 

العوامل المؤثرة على الإننجاز 

عوامل نمودافعية الانجاز 

أساسيات إثارة الدافعية للتعلم. 

أسباب ضعف الدافعية لدى التلاميذ. 

وظائف الدافع للإنجازفي عمليتي التعليم والتعلم. 

الدافع للإنجازوعلاقته بصعوبات التعلم النمائية. 

فواند الدافعية للانجاز لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم. 
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الفصل الرابع 
Achievement Motive jii gilli‏ 


مقدمة: 


يمتبردافع الانجاز كفيره من الدوافع يمبر عن الطاقات الكامنة فى الكائن 
الحي الذى تدفمه ليسلك سلوكا ممينا فى العالم الخارجي وترسم له سلوكا ممينا 
وأهدافا وغاية لتحقيق أاحسن تكيف ممكن مع بيثته الخارجية. (أمينة الجندي 
نميمة احمد» 2005) 

ويذكر (شفيق علاونة» 2004) أن الدافع للانجاز من الدوافع الرئيسية التى 
ترتبط بأهداف العمل المدرسي ومساعدة الطلاب على تحقيق هذا الدافع مما يعمل 
على تنشيط مستوى أداءهم وتحقيق دافعيتهم للعمل المدرسي ويرتبط الدافع للانجاز 
بالحاجة إلى النجاح وهما من الحاجات الاجتماعية التى تظهر لدى كثيرمن 
الطلاب. 

ویری موراي (1938, 011۲۵ آن الدافع لالإنجاز يتمثل ب الحرص علي تحقيق 
الأشياء التي براها الآخرون صعبة» والسيطرة علي البيئة 
والتحكم به الأفكار وحسن تناولبا وتنظيمهاء والقيام بعمل الأشياء الصعبة علي 
نحو جيد وسريع بقدر الإمكان» وبطريقة استقلالية والتفلب علي المقبات» ويلوغ 
مماييرالامتياز» والتفوق علي الذات» ومنافسة الآخرين والتفوق عليهم وتخطيهم. 
«(هشام الخولى» 2002) 


إن ارتفاع داع الانجاز عند فرد ما يجمله بكافع من أجل تحقيق النجاح وبلوغ 
معابير الامتياز ويسمى لتطويع بيثته الفيزيقية والاجتماعية وفق أهدافه وطموحاته ولا 
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يسمح لہا آن تتحكم فيه. ويجمله يتفوق على ذاته وعلى الآخرين» وهو فى سبيل ذلك 
لا يعمل لرفع شانه فقط ولڪن لرفاهية مجتمعه أو من يتعامل معهم بحيث يڪون 
نجاحه لصلحته وللمصلحة العامة (مرزوق مرزوق. 1990). 


و ضوء ما سبق يتضح آن: 


دافع الانجاز يعتبرمن أهم الدوافع لدى الإنسان والتي يجب دراستها والاهتمام 
بها 


8 


دافع الإنجاز من الدوافع الرثيسية التي تودى إلى التطور البشرى. 


دافع الانجاز له دور رئيسي فى كثير من النجاحات التي يحققها الإنسان فى 
مختلف المجالات ويخاصة العمل المدرسى. 

4) دافع الإنجاز له دور رئيسي فى التحصيل الدراسي؛ فيرى (حسن عبد الرحمن» 
1992) أن دافع الانجاز هو دافع التحصيل الدراسي ويعتبر أن التحصيل أحد 
الجوانب التى يظهر فيها دافع الانجاز ويمكن ملاحظته وقياسه. 

أ( تعریف دlفعية Achievement Motivation jii)!‏ 
مع وجود نظريات مختلفة للدافمية تمددت تعريفات دافعية الإنجاز» وسوف 
تستمرض الكاتبة التمريفات المختلفة لدافعية الإنجاز وصولا إلى التمريف المناسب 

الذی سوف يأخذ به فى هذا الكتاب. 

1) تعريف "يونچ " (1961,ع»¥0) 

يعرف دافع الانجاز على انه " الحاجة إلي تخطي العقبات والحواجز والسعي 
لنحقيق القوة والنضال من أجل أداء بعض الأعمال الصمبة وبسرعة قدر الإمكان". 


u Dg 
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2) تعریف ' ماڪليااند (1985 (McClellan,‏ 

يعرف دافع الانجاز على إنه ”استمداد ثابت نسبيا 4 الشخصية يحدد مدي 
سمي الفرد ومثابرته ل سبيل تحقيق او بلوغ النجاح الذي يترتب عليه نوع معين من 
الإشباع؛ وذلك به المواقف التي تتضمن تقويم الأداء بل ضوء مستوي محدد للامتياز 
والتفوق". 
3) تعريف موسوعة علم النفس والتحليل النفسي 

يهرف دافع الانجاز على إنه "الحافز للسمي إلي النجاح؛ أو تحقيق نهاية 
مرغوب فيهاء أو الدافع للتغلب علي الموائق» أو للانتهاء بسرعة من أداء الأعمال 
علي خيروجه. (عبد المنعم الحنفي» 1975) 


4) تعریف فؤاد ابو حطب (1980) 


يعرف داضية الانجاز على إنها " تحقيق شئ صعب والتحكم فى الموضوعات 
الفيزيقية أو الكائنات البشرية أو الأفكار وتناولا وتقظيمها وأداء ذلك بأكثر قدر من 
السرعة والاستقلالية والتفلب على العقبات وتحقيق مستوى من التفوق على الذات 
ومنافسة الآخرين والتفوق عليهم بزيادة تقدير الذات عن طريق الممارسة الناجحة القادرة. 


5) تعريف مرزوق عبد المجید (1990) 

يعرف دافمية الانجاز على إنها " تمشل الرغبة المستمرة للسمي للنجاح وانجاز 
الأعمال الصعبة والتفلب على العقبات بكفاءة» وبأقل قدر من الوقت والجهد» 
وبافضل مستوی للاداء". 


6) تعريف احمد عبد الخالق (1992) 


يعرف دافع الانجاز على انه " دافع يتولد لدى الفرد» يحسه على التنافس فى 


مواقف تتضمن مستويات من الامتياز والتفوق" 


LL 
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7) تعريف ٿورڊ ماھر (Lord , M1a16۲,1992(‏ 


يعرف دافع الانجاز على انه " رغبة الفرد فى الوصول إلى أعلى مستوى للأداء 
من خلال ما ببذله من جهد ومثابرة عالية» وكذلك التفلب على المقبات. 
ب) أنواع دافعية الان 

قام العلماء بدراسة دافمية الانجاز من حيث كونها بعدا هاما من أبماد 
الدافمية المامة لدى الإنسان» كما اتجهوا إلى دراسة مصدر الضبط 0 كا0م1 
ا٥‏ فى هذه الدافعية» وهل هذا الضبط داخلي المصدر 11۲۲۲۲۵1 بحي يڪون 
الفرد مدفوعا للممل والانجاز بدافع من داخله» واثقا من قدرته على الانجاز ويذل 
الجهد والمشابرةء أو خارجي المصدر ۴E×18"۵1‏ بحيث يكون الفرد مدفوعا للممل 
والإنجاز بظروف خارجة عن إرادته» معتمدا فى ذلك على الصدفة ومساعدة الآخرين 


الذين يعيشون معه فى مجاله الحيوي» ومعتقدا فى الحظ والقدر. (عبد الفتاح 
دویدار» (1991) 

ولقد عنى المعروفيون ۸۳٣0۵١1١‏ ١۷نانعهC‏ بالجانب الدافمي ية التعلم» وأظهر 
هيدر (1958 ,831) نوعين من الدافعية بل الأداء» وميز بين نوعين من المتملمين؛ 
امتعلم المدفوع ذاتياء وامتعلم المدفوع بدوافع خارج 
حیث مصادر استثارتها إلي نوعین هما: 


ةء ويذلك تم تقسيم الدافعية من 


Intrinsic Motivation الدواشع الداخلي‎ (1 


يكون مصدرها المتعلم نفسه, حيث يقبل التلميذ علي التعلم مدفوعا برغبة 
داخلية لإرضاء ذاته, وسميا وراء الشعور بمتعة التعلم وكسب الممارف والمهارات التي 
يحبها ويميل إليها. ويتسم هذا النوع من الدافمية بالاستمرارية والبقاء وهي شرط 
ضروري للتعلم الذاتي والتعلم مدي الحياة. (عثمان نايف السواعى» محمد جابر 
قاسم» 2005) 
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ق 


ويتسم المتعلم بان مصادر التعزيز لديه داخلية مستقل عن البيثة والآخرين» 
إنجازه إلى قدرته وجهده» لا بنتظر تأييد أو موافقة من الآخرين بشبع 
خلية بنفسه» يركز على التعلم المتممق» يركز علس التعلم الفردي 

والذاتي» متفوق فی التحصیل واکثر استقلالاً بختبرنفسه بنفسه» يراقب مستوی 
تقدمه وتعلمه» ینظم مواعید مذاکرته وبرامجه. (نبیل محمد زاید» 2003) 


Extrinsic Motivation ةجرlخل الدوافع‎ (2 


يكون مصدرها خارجيا كالمعلم أو إدارة المدرسة ء أو الوالدين أو الأقران... 
فالمتعلم قد يقبل على التعلم سعياً وراء إرضاء المعلم أو لكسب إعجابه أو الحصول 
على الجوائز المادية أو المعنوية» وقد يقبل على التعلم لإرضاء والديه وكسب حبهما 
وتقديرهما لإنجازاته» وقد تكون إدارة المدرسة مصدراً آخراً للدافعية بما تقدمه من 
جوائز مادية ومعنوية للمتعلم ويمكن آن يكون الأقران مصدراً 
يبدونه من إعجاب لزميلهم. (عثمان السواعی» محمد قاسم» 2005) 


نه الدافعية فيما 


ويتسم المتعلم بانه مرهون بعوامل وظروف خارجية» تابع فى نشاطه التعليمي» 
ينتظر مكافاة من الآخرين» يركز على التعلم السطحي الأتي المؤقت» متصلب 
الفكر يتصف بالجمود» أقل قدرة على التحكم والسيطرة فيما يحدث له؛ متدني 
التحصيل (نبيل محمد زايد» 2003) 

وهناك فرق بين الدافعية والتحفيز» فالتحفيز هو ڪل ما بستخدم من قول او 
فمل او إشارة تدفع المتعلم إلى سلوك افضل أو تعمل على استمراره فيه؛ والتحفيز 
ينمى الدافعية ويقود إليهاء إلا ان التحفيز ياتي من الخارج ونطلق عليه (الدوافع 
الخارجية)» فإن وجدت الدافعية من الداخل التقى مما فى المعنى؛ وان عدمت صار 
التحفيز هو الحث من الآخرين على أن يقوم الفرد بالسلوك المطلوب (عبد اللطيف 
خليفة, 2004) 
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ويوضح جوتفريد (1994 )60٤#4,‏ أهمية استثارة المعلم للدافعية فى الفصل 
الدراسي, بما يؤدى إلى إقبال التلاميذ على المنهج لما فيه من تحقيق وإشباع لحاجاتهم 
وزيادة النمو الممريك لدبهم. كما يجب على المعلم أن يمي الفرق بين الدافمية الداخلية 
والدافعية الخارجية. والتركيز علي الدافعية الداخلية فى الوقت الذى لابد فيه من ان 


يكتسب الطالب قدراً من إشباعات الدافمية الخار 

وترى الكاتبة أن دافمية الإنجاز العالية تقف وراء عمق عمليات التفكير 
والمعالجة المعرفية» وأن الأفراد بيذلون كل طاقاتهم للتفكير والانجاز إذا كانوا 
مدفوعين داخلياً» وي هذه الحالة فإن أغلب الأفراد يدون أن المشكلة تحديًا 
شخصيا لبم. وان حلها يوصلهم إلى حالة من التوازن الممربء ويلبي حاجات داخلية 
لديهم» وبالتالي يؤدي حتما إلى تحسين ورفع تحصيلهم الاكاديمي الذي هو به 
الاصل مستوى محدد من الانجاز أو براعة 2 العمل المدرسي أو براعة ب4 الأداء بط 


مهارة ما أو ب مجموعة من المعارف. 


وي ضوء ما سبق يمكن للكاتبة أن ثعرف دافعية الإنجاز بانها: 

استعداد ورغبة الطفل المستمرة ل أداء المهام الدراسية» والتغلب على العقبات 
والصعوبات التي تواجهه اثناء دراسته» من أجل رفع مستوى تحصيله الدراسي» 
وتحقيق النجاح والتفوق فيهاء ويظهر ذلك من خلال المثابرة» ومستوى الطموح» 
والاستمتاع» والتخطيط للمستقبل» والمنافسة» وتحمل المسئولية. 
ج) سمات ذوي المستوى المرتفع من الدافع للإنجاز: 

تتمدد سمات الأفراد ذوي المستوى المرتفع من دافع الإنجاز» ومن خلال الاطلاع 
على العديد من الأدبيات التي تتاولت هذه السمات مثل لومسدن (1994 , ١186ء‏ 
عبد اللطيف خليفة 2002 , نبيل زايد .2003)» يمڪن استخلاصها فيما يلي: 
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1) القدرة العالية على المثابرة حتى بعد أن يفشلوا 4 بعض المهام الدراسية الموكلة 
إليهم. 
2) الأداء المرتفع» فهم يحاولون التفلب على الصعويات الدراسية التي تواجههم من 


خلال باذل مزيد من الجهد بهدف السمي لتحقيق الأداء بدرجة عالية من 
الڪفاء 


3) التفاني به العمل المدرسي والاستمرار فيه لفترات طويلة. 
4) التنافس مع الذات ومع الآخرين بما يعنيه ذلك من سرعة الوصول للهدف 
المرجوء ويذل المزيد من الجهد لتحقيقه 
5) تحمل اللسئولية الشخصية لإيجاد حلول للمشكلات الدراسية التي تواجههم. 
6) اميل إلى وضع آهداف بعيدة مستقبلية والسمي لتحقيقها. 
7) تفضيل معرة العائد لا يقومون به من أعمال» لذلك لا بد من وضوح الأهداف 
التعليمية التي يسعون للوصول إلبها 
8) ارتفاع مستوى الطموح» وتوقع النجاح بتفوق وفقاً لعايير من الجودة والامتياز. 
9) الشمور باللسثولية عن نتائجهم الدراسيةء فهم يمزون فشلهم إلى تقص الجهد 
المبذول منهم؛ وقلما يعزونه إلى عوامل خارجية كالحظ أو صعوبة الاختبارات. 
10) تفضيل المهام متوسطة الصعوبة وليست السهلة جد او الصمبة جداًء حيث إن 
المهام السهلة جداً لا تستثيردافعيتهم لتعلمها إذ برون نها لا تستحق العناء 
وبذل الجهد» والمهام الصمبة جداً يرون أن إنجازها ريما غير ممڪن؛ ولڪن 
بإمكانهم النجاح بل تملم المهام ذات الدرجة المناسبة من الصعوية» لأنها 
تتحدی تفڪيرهم وتجملهم بیذلون جهداً ا تعلمها 
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1 الاستمتاع بتعلم كل ما هو جديد» واكتشاف المعلومات وحب الاستطلاع, 
د) العوامل المؤثرة على الإنجاز 

يعود الفضل إلى أتكنسون (0,1993ء«)ا4) فى تحديد الموامل المؤثرة فى 
داضية الانجاز والتى نلخصها فيما يلي: 

1) الذكاء: يعتبر الذكاء من اهم العوامل التى تؤثر فى إنجاز التلاميذ. ويؤكد 
فیلیب فونون (۴«0۸,1988 ,م۴11) أن التلاميذ ذوى الذكاء المرتفع هم 
الأكثر نجاحا من غيرهم» ويمتلكون دافما قويا لالإنجاز ولديهم الإمكانية 
فى الوصول إلى مستويات مرتفعة من الأداء» وأن نسبة الذكاء لہا دور إيجابي 
فى داضميتهم لالإنجاز كما أن اختبار الذكاء يعتب ر أفضل محك لالإنجاز فى 
المدرسة التقليدية. (فى: 2004 ,اما ۴). 


2 طبيعة دافعية الإنجاز لدى المتعلم: يميز أتكنسون بين الدافعية لإحراز النجاح 


من ناحية والدافعية لتجنب الفشل من ناحية أآخرى. وقد حددت دراسات عدي 
خصائص كل فئة من هاتين الفشتين. وقد استطاع فيلدر (14۴۲,1977ز۷) أن 
يلخص خصائص | صحاب الرغبة العالية فى النجاح فى مقابل أصحاب الرغبة 
العالية فى تجنب الفشل على النحو منها: 

. الاهتمام بالتميز والتفوق فى ذاته باعتباره مكافاة داخلية. 

ب. عدم الاهتمام باللكافآت الخارجية والبواعث المادية. 

ج. الاتجاء السلبي نحو المهام التى يتطلب الانتهاء منها كثيرا من النجاح (خوفا 

من الفشل). 


د. تفضيل المواقف التى يتضح فيها أن الفرد مسثول عن أداء المهام 


و ف 


ق 


.٠‏ الاعتماد على الأحكام المستقلة فى تقويم الأداء (التقويم الذاتي) وليس 
أحكام الآخرين 

و. النزوع إلى المهام ذات الأهداف الموضحة وخاصة الأهداف المتوسطة وطويلة 
المدى. 


ز. الميل إلى الممل مع جماعات من المتفوقين وليس من الأصدقاء عندما تتاح لهم 
حرية الاختيار (فؤاد أبو حطبه أمال صادق 2000) 


3) البيشة المباشرة للمتعلم: المتعلمين من ذوى المستوى الاجتماعي والاقتصادي 
المرتفع أقرب إلى الرغبة فى النجاح» بينما ذوى المستوى المنخفض اقرب إلى 
الرغبة فى تجنب الفشل. وقد يرجع ذلك إلى طبيعة البيئة المنزلية وظروف 
التنشئة الأسرية والاتجاهات الوالدية. 

4) خبرات النجاح والفشل: التلاميذ من ذوى الرغبة العالية فى النجاح يسعون 
للتمامل مع المهام التي تتضمن قدرا كافيا من التحدي» وفى مستوى متوسط 
من الصعوية. وهنا يجب أن ننبه إلى أن النجاح السهل قد يودى إلى خفض دافمية 
النجاح ثم خفض دافعية الانجاز بصفة عامة» وواجب المعلم فى هذه الحالة الإ 
يقدم المهام السهلة فى جميع الأحوال ولجميع المتعلمين» فاصحاب الرغبة فى 
النجاح بميلون للتمامل مع المهام متوسطة الصعوبة بينما ذوو الرغبة فى تجنب 
الفشل يجب أن نقدم إليهم المهام السهلة نسبيا. 

5) درجة جاذبيه العمل: تلعب الجاذبية النسبية العمل دورا هاما فى زياد 
دافمية الانجاز. وقد يكون من الموشرات الدافمية فى هذا الصدد تقدير المتعلم 
لوقت المستفرق فى أداء المهمة. ومن الحقائق التربوية المؤسغة ان كثيرا من 
المهام التربوية بالمدرسة ليست على درجة كافية من الجاذبية للمتعلمين. (فؤاد 
ابو حطب, آمال صادق» 2000) 
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6) التنظيم البرمى لدوافع المتعلم وحاجاته: والمقصود هنا هو أثر كل من المدرسة 
والآباء على دافع الانجاز أي ان مستوى تعلم الواللدين يوثر على المشاركة 
الوالدية ودعم الوالدين ب التنبؤات التربوية لأبنائهم» وهما بالتالي تؤثران بط 

نجاز عند الاطفال. ومن المتوقع أن يؤثر المناخ المدرسي على توقمات 
ريزهم لتلاميذهم. وبذلك يكون للمناخ المدرسي ولتوقمات المعلمين 
علافة مباشرة بدافع الانجاز. (1997 ak,‏ 

ه) عوامل نمودافعية الا 

يتم تعلم دافعية الانجاز بصورة كبيرة فى مرحلة الطفولة الأولى» وقد 
كشفت دراسة ونتربوتم (1953,١0)0ط »)/1«٤۴‏ ودراسة روسين و أندراد 

»)Rosen& Andrade, 1959)‏ ودراسسة ماڪليلاند (14«,1985[ء46€1) ان الأطفال 

الذين يحصلون على درجات مرتفعه فى اختبار دافعية الانجاز هم أطفال لأمهات 

يشجمن التفكير المستقل لأبنائهن على الاستمرار فى المحاولة. كما تلمب الأسرة 
والأساليب الوالدية دورا فى تنمية السلوك الإنجازى لدى الأطفال» ونجد أيضا أن 

الثقافة تلعب دورا فى نمو دافمية الانجاز (1999 ,أئء8). 


كما وجد أن النموذج الوالدى المرتبط بتقديرات مرتفمة للأطفال فى دافعية 
الانجازكان يقوم على تشجيع الطفل على محاولة انجاز المهمات الصمبة وخاصة 
الجديد منها مكافاة النجاح بالمدح والإطراء. وتشجيع الطفل بمحاولة العثور على 
طرق للنجاح بدلا من الشكوى من الفشل. وأخيرا دفع الطفل بالانتقال إلى التحدي 
التالي. والأكثر صعوية إلى حد ما. (عبير عبد السلام» 1997) 

ومن العوامل التى تساعد أيضا على إنماء دامية الانجاز البيثة السيكولوجية 
للفصل الدراسي والثقافة المدرسيةء فالمدرسة كمؤسسة تريوية عامة فى حياة 
الأفراد تمتد سنوات التعليم فيها من الطفولة إلى المراهقة نستطيع أن نقدم من خلال 


ي 


a 
الثقافة الخاصة بها وبيئة الفصل والأنشطة اساليب عديدة لإنماء دافعية الانجاز‎ 
.)۸1 ٥0”, 1996( وغيرها من الدوافع الايجابية.‎ 

وهكذا يكون لأساليب التربية والتنشثة سواء من قبل الأسرة والمدرسة.. إلى 
آخره دور هام فى إنماء دافمية الانجاز. 
ى اساسيات إثارة الدافعية للتعلم: 

لكي يثير المعلم داف 
إثارة الدافمية ومهارات إثارة الداشية , وفيما يلي عرض لبا 


أولا: طرق إثارة الدافعية 


تلامیذه للتعلم عليه ان یستخدم احد بعدین هما طرق 


(1) مراعاة حاجات التلاميذ وميولهم واهتماماتهم: 

يكون التعلم مثيرا وممتعا للتلاميذ عندما يتوافق مع اهتماماتهم وقدراتهم . 
ويستمتع التلاميذ عادة بالنشاطات العملية خاصة الاستكشافية منها. لذا يجب علي 
المعلم أن يستفيد من حاجات التلاميذ واهتماماتهم وقدراتهم لتحقيق أقصي منفمة 


ممكنة عند تعليم تلاميذ. (1978 3 


(2) استغلال الخصائص المقلية للتلاميذ: 

إدراك المعلم لخصائص تلاميذه المقلية وذكاءاتهم المتعددة واستفلال ذلك 
يودي إلي دفعهم إلي التعلم. ويزكد جاردنر 64٣0١٠۲‏ علي أن المتعلمين يتعلمون 
بطرق متمددة وحدد ثمانية ذكاءات (لفظية/ لغوية» منطقية رياضية» بصرية 
الناس جميما يمتلكون هذه الذكاءات رغم تفاوت قدرة الفرد بل واحدة منها عن 
الأخری. ويقول جاردنر بان ليس علي المعلمين أن يسلوا ما مدي ذڪاء تلاميذهم؟ بل 


) ,وان 
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عليهم أن يسالوا عن كيف هم أذكياء؟ وفهم هذه الأفكار ضرورية لبناء دافعية 
المتملمين للتعلم (1993 ,كا6 1). 
(3) استخدام التعلم التعاوني بلا دفع التلاميذ للتعلم 

يتميز التعلم التماوني بخصائص ممينه ب دفع التلاميذ للتملم. ويقترح أويليام 
جليسر" (61458#,۷.,1969) علي أن المعلمين يميدون تنظيم الصف بحيث يعمل 
الطلبة فيه مع بعضهم فى فرق صغيرة. إذ تعطى فرق التعلم الطلاب شموراً بالانتماء» 
ويوفر الانتماء بدوره دافعية مبدئية تنتشر عند بدء الطلاب فى تحقيق النجاح, ويجد 
الطلاب المتميزون ان مساعدتهم لزملائهم الأضعف منهم تشبع حاجاتهم» كما يجد 
الطلاب الضعفاء أن المساهمة فى فريق يسعى إلى تحقيق هدف يشبع حاجاتهم» 


جنباً إلى جنب مع أعضاء الفريق الآخرينء وتوفر هذه الفرق الحرية والمتمة والاعتماد 
على النقس» ويجدون قدراً كبيراً من الانتماء والطاقة والحرية والمتمة (عثمان 
السواعی» محمد قاسم» 2005) 


ثانيا: مهارات إثارة الدافعية 


1( اسستخدام الج (excitement) ill, (pu2zemet) jı (novelty)‏ 
لتنشيط الدروس. فمثل هذه الأمور تستحوذ علي اهتمام التلاميذ وتدفعهم إلي 
تعلم مادة الدرس. 
2) استخدامات اللون والصوت والحركة ونشاط الطالب لجذب الانتباه 
وابقائه خقد يستخدم المعلم الأغائي والمسرحيات الزلية القصيرة مساعدة طلابه 


علي ممارسة المغردات والمحادثة والمهارات الأكاديمية الأخرى. 


ا 


3) استخدام المشاريع الفردية والجماعية عن طريق تشجيع التلاميذ علي إنشاء 
ملفات إنجاز تحتوي بعض أعمالہم ليراها أهاليهم» ويفيد ذلك فى ضبط النفس 
والمسؤولية. 


4) توضيح التمليمات والمتطلبات 


الارتباك ولحشد تماون التلاميذ. يكڪتب 
امعلم التعليمات والواجبات علي لوحات ويشرحها التلاميذ ويتاكد من فهمهم 
لبا, وذلك بجمل الطلاب يميدون وصف الواجبات له. ويترك اللوحة ممروضة 
أثناء إكمال الطلاب لعملهم. 


5) توفيرالدعم والتشجيع المتواصل لمساعدة التلاميذ علي تخطي الصعوبات 
وبقائهم علي الطريق الصحيح. وهنا يجب أن تكون المساعدة محددة ومعقولة» 
فلا يجوز أن يستحوذ المعلم علي أدوار الطلبة» بل يڪون موجهاً ومرشداً فقط. 

6) الاستماع لموم التلاميذ والمرونة بما فيه الكفاية. من المغيد أن يحدد المعلم 
وقت ممين ليناقش مع تلاميذه المشكلات التى يتعرضون لها سواء المرتبطة 
بامنهج آم غير المرتبطة. ويستمع إلي اقتراحاتهم عما يمكن أن يفعله مساعدته. 

7) توفيرفرص للتلاميذ لمرض انجازاتهم لباقي الطلاب والمشاهدين الآخرين. فقد 
يحدد المعلم موعدا لمرض المشاريع الفردية والجماعية, وعند نهاية العام يدعوا 
اولياء الأمور وأسرة المدرسة اشاهدة المروض. 

8) إعطاء الطلاب المسثولية. باتخاذ قرارات حول تعلمهم وسلوكهم وإذا اتخذ 
الطلاب قرارات خطاء فيعطى المعلم لبم فرصة أخرى لتحمل المسثولية من جديد. 

9) الممل على بناء روح الجماعة. لأنها تسهم فى تحسين سلوك الطلبة وتحصيلهم. 

0) التأكيد علي مسثولية التلاميذ بخصوص السلوك وعادات العمل وانتاج 

عمل ذي نوعية. فيطلب المعلم من طلابه الاحتفاظ بسجلات عملهم وجهدهم 
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والتفكر دورياً فى تحسينهم. ويمكن لكل تلميذ وضع علامات لأنفسهم 
فى بطاقات خاصة كل يوم بخصوص سلوكهم وعملهم. ويضع العم 
ة مع التلاميذ لمناقشة التقييم الذاتي 
(عثمان السواعی» محمد قاسم 2005). 


ز) أسباب ضعف الدافعية لدى التلاميذ: 


بشير كوهن (1983 )01٠٥,‏ إلى وجود خمسة أسباب لضعف الدافمية لدى 


مواعيد لاجتماعات فردية موجزة عد 


التلاميذ هي: 
1) عدم معرفة ما يطلب منهم: التلاميذ الذين لا يفهمون ما يطلب منهم» والذين 
ليس لدبهم المعرفة اللا ن أعمالہم ليس لديهم دافمية للتعلم. 


2 ضعف القدرات: التلاميذ الذين ليس لديهم القدرة على الفعل لضمف قدراتهم 
تلاميذ يتسمون بضعف الدافعية. 

3) عدم معرفة مبررات الفعل: التلاميذ الذين لا يقدمون على العلم أو التعلم إذا لم 
يعرفوا اذا يقومون بهذا العمل؛ وما قيمته؟ وما أهمية ما يتعلمونه فى حياتهم» 
وهو ما يسمى بوظيغة التعلم. 

4) عدم وجود الر 
نبحث للمتعلمين عن طريق لتنمية الرغبة ية التعلم. 


الرغبة أو الحاجة ضرورية جداً لعملية التعلم» ولابد ان 


5) عدم ملائمة المهمة: إذا كانت المهمة المسندة إلى التلاميذ اعلى من مستواهم او 
أفل من مستوى بعضهم يؤدى ذلك إلى نتقص دافعيتهم إلى التعلم» لذا لاد من 
تكليف الطلاب بمهام تتناسب مع قدراتهم وخاصة المتميز منهم يجب أن 
يكلف بأعمال تثير قدرته على التعلم. (عثمان السواعى» محمد قاسم» 2005) 
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ح) وظائف الدافع للإنجازضي عمليتي التعليم والتعلم: 

الداع لالإنجاز يعتبرأحد شروط التعلم الجيد» فمهما كانت المدارس مجهزة 
بالأدوات والمعلمين والمناهج الدراسيةء فلا غنى عن توافر درجة مناسبة من الدافع 
لالإنجاز لدى التلامييذ حتى يحدث التعلم» وقد أشارت المديد من الأدبيات ومنها 
(عبد اللطيف خليفة .2002ء وزيد البويدي.2002» ونبيل زايد .2002) ان الدافع 
لالإنجاز له ثلاث وظائف ب عمليات التعليم والتعلم هي: 
1) تحريڪ وتنشيط السلوك 

التعلم يحدث عن طريق النشاط الذي يقوم به الطفل ويحدث هذا النشاط عند 
ظهور دافع أو حاجة تؤدى إلى الإشباع» والدافع لإنجاز يممل على تحرير الطاقة 
الكامنة عند التلميذ» والتي تجعله يقوم بنشاط ممين يؤدى إلى التعلم. 
2) توجيه السلوك وتحديد آوجه النشاط المطلوبة لتحقيق أهداف معينة: 

الدافع لالإنجاز يمتبر عاملاً موجهاً ومنظماً لسلوك الطفل نحو تحقيق أهدافه» 
وكلما كان المدف واضحاً وحيوياً ومرتبطاً بحياة التلميذ الواقعية؛ كلما زاد 
الدافع لالإنجاز لدى التلميذ» مما يجمله ببذل مزيداً من الجهد ويحدد أوجه النشاط 
المطلوبة» ويختار السلوك المرتبط بالبدف» ويوجهه لتحقيق البدف اللنشود. 
3) المحافظة على استمرارية السلوك مادامت الأهداف قالمة. 

المقصود بالأهداف هنا ليس الأهداف قريبة المدى فقط بل تتضمن الأمداف 
بميدة المدى أيضاًء فالدافع لاإنجاز يدعم ويعزز السلوك الذي قام به التلميذ لتحقيق 
الأهداف قريبة المدى بحيث يصبح هذا السلوك توجه عام لدى الطفل يسعى من 
خلاله لتحقيق الأهداف بعيدة المدى. 
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ط) الدافع للإنجازوعلاقته بصعوبات التعلم النمائية: 

لمل الداع لالإنجاز من أهم الموامل التي يتوقف عليها النجاح والفشل به أداء 
ما بوكل للتلميذ من مهام تعليمية» حيث يجمع علماء التربية على أن جوهر أي 
صموبة من صعوبات التعلم الأكاديمية ربما يكمن ب دافعية الأطفال للتعلم وإنجاز 
المهام التمليمية المنوطة بهم. 

وحيث إن صعوبات التعلم الأكاديمية تؤدي إلى انخفاض بل مستوى التحصيل 
الدراسي» فيجب الإشارة أولاً إلى علاقة الدافع لالانجاز بالتحصيل الدراسي. 

وه هذا الشان يرى (أنور الشرقاوي. 1998) أن الدافع لالإنجاز من الدوافع 
الرئيسية التي ترتبط بأهداف العمل المدرسي» ومساعدة الأطفال على تحقيق هذا 
الدافع يعمل على تنشيط مستوى أدائهم» وتحقيق أهم جوانب دافعية العمل المدرسي. 

ومن ناحية اخرى فإن سلسلة الفشل الدراسي الممتد تضعف الحافز أو الدافع 
للتعلم لدى التلاميذ الذين يظهرون صعويات تعلم بشكل كبير وهولاء الأطفال غالباً 
ما يعزون فشلهم إلى اسباب خارجية مثل صموية المهمة أو الاختبار ولا يعزونها إلى 
أسباب داخلية مثل قلة جهدهم المبذول» ونتيجة لذلك فإنهم يفقدون المواظبة والمشابرة 
على التعلم» بل إنهم يرضضون الاستمرار ك العمل عند ظهور الصموبة الأولى أو 
الفشل الأول بل عملية التعلم» ويعارضون ي استثمار جهدهم بلا عملية تعلم جديدة؛ 
ومن ثم ينخفض تحصیلهم الدراسي ویتولد لدیهم اعتقاداً انهم غير قادرین على 
التفلب على صموبات التعلم التي تواجههم. (1996 , ع٥‏ ۷) 

ما 


يتضح أن هناك علاقة ارتباطيه بين صمويات التعلم والدافع للإنجاز» 
حيث إن كلاً منهما فد يودي إلى الآخر» فصموبات التعلم وتكرار الفشل الدراسي 
يردي إلى ضعف الدافع لالإنجاز» وكذلك انخفاض الدافع لالانجاز يودي إلى 
صموبات بل التعلم. 


ي ص ا 


ى) فواند الدافعية للانجاز لدى الأطفال ذوى صعروبات التعلم: 

هناك المديد من الفوائد الذى بمكن أن يحققه الدافع للانجاز ومنها: 

- انها تجمل الطفل يرغب فى الحصول على تفذية راجمة عن ادائ ولذا يفضل 
المهام التى تبنى فيها المكافاة على الانجاز الفردىء ولا يرغب فى أداء المهام 
التى تتساوى فيها المكافآت 

- (شفيق علاونة» 2004). 

- أنها تدفع الطفل إلى وضع تصورات مستقبلية معقولة ومنطقية لحل المشكلة 
التي يواجهها (عاطف شواشرةء 2006). 

- انها تدفع الطفل إلى أن يكون أكثر نجاحا به المدرسة؛ ويميل الى اختيار 
مهام متوسطة الصموية وفيها كثير من التحدَي» ويتجنب المهام السهلة جدا 
لعدم توطر عنصر التحدي فيهاء كما يتجنب المهام الصعبة جداء ريما لارتفاع 
احتمالات الفشل فيها (شفيق علاونة» 2004). 


وختاماً فقد تناولت الكا: 


نبة ا فصول هذا الكتاب بعض المفاهيم بشئ من 
التفصيل بذاً من مفهوم الأنشطة المتكاملة وتمريفها واهميتها, ومروراً بالفصل 
الخاص بالذاكرة الماملة من حيث مفهومها وأهميتها والممليات التي تساعد على 
التذكر ومراحل تطورها ل فترة الطفولة وخصائصها وطرق قياسهاء وب الفصل 
الخاص بصموبات التعلم النمائية عند الأطفال تناولت الكاتبة مفهوم صموبات التملم 
والفرق بينها وبين بض المفاهيم الأخرى المرتبطة بالتعلم وأسباب ظهورها واهمية 
الكشف المبكر عن هذه الاعاقة ثم تمرضت بشئ من التفصيل لصموبات التعلم 
النمائية (الأولية) كالإنتباء - الإدراك - الت ذكر وصولاً إلى الأساليب 
والاستراتيجيات التربوية المستخدمة به علاجها. واخيراً تناولت الكاتبة ي4 الفصل 
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الخاص بدافمية الإنجاز عند الأطفال ذي صعوبات التعلم تمريف دافعية الإنجاز 
وانواعها والعوامل الموثرة على الإنجاز كما تمرضت به ڪتاباتها لموامل نمو دافعية 
الانجاز عند أطفال هذه الفئة وصولاً إلى الدافع لالإنجاز وعلاقته بصعويات التملم 
النمائية واخيراً تناولت فوائد الدافعية للانجاز لدى الأطفال ذوى صعويات التعلم. 

واستخلصت الكاتبة من خلال تناولما لهذه المغاهيم التي تمرضت لها ب هذا 
الكتاب عدة نقاط أمكن وضعها به محاور فرعية على النحو التالي: 


) المحورالأول والخاص بفصل الأنشطة المتكاملة للأطفال ذوي صعويات التعلم: 

1) تزايد الاهتمام بالأنشطة المتكاملة وخاصة لأطفال ما قبل المدرسة ذوي صعويات 
التعلم النمائية مما يدل على أهميتها فى تنميه العديد من المهارات الفكرية. 

2) أن برامج الأنشطة المتكاملة ضرورة حتمية ولا غنى عنها بك العمل مع الأطفال 
ذوى صعويات التعلم حيث آنه من خلال استخدام برامج الأنشطة المتكاملة بط 
هذه المرحلة " بصفة خاصة " يتحقق عدة فوائد من أهمها آنها تخلق بيثة تمم 
نشطة للأطفال وتعتبر المتعلم محور العملية التعليمية, وتعمل على تعميق المعرفة 
وبالتالي تساعد على زيادة مهارات الذاكرة العاملة كما أن لہا تأثيرها على 
العمليات المعرفية والفكرية ورفع مستوى الدافعية للإتجاز لدى الأطفال. 

ب) المحورالشاني والخاص بفصل الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم النمائية. 

1) أن الذاكرة الماملة هي الجزء الأكثر نشاطاً وفمالية به النظام امرك وتتميز 
عن الذاكرة قصيرة الأمد بسعة التخزين وممالجة المعلومات فهي التي تقوم 
بعمليتي التخزين والمعالجة آنياً يذ الوقت الحالي) . كما أن معلومات الذاكرة 
الماملة تتميز بسهولة استرجاعها. 
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s.‏ النصل الراب 


2) أن الذاكرة العاملة يعتمد عملها على طبيعة الفرد دون غيره» وكذلك على 
طبيعة المهمة التي يقوم الفرد بأدائها. 


3) أن تحليل ومعالجة المعلومات ” والذي يتم به الذاكرة الماملة" تم على مستوى 
أعمق كان الاحتفاظ بها به الذاكرة اقوى ويستمر لمدة طويلة ويڪون 
تذكرها أفضل وهذا يعني ان الكلمات التي يتم تشفيرها تشفيراً قاثماً على 
أساس معانيها المميقة يحتفظ بها ب الذاكرة لمدة اطول من الكلمات التي 

4) ان سعة الذاكرة العاملة تتراوح ما بين خمس إلى تسع جذلات وهذه السعة 
اكثر بكثيرمن سمة الذاكرة 
المهمة من حيث مدى صعوبتها أو سهولتها. 


رة الأمد» وتتوقف هذه السعة على طبيعة 


5) أن الذاكرة الماملة يعكن قياسها ويمكن تحسينها وتنميتها لدى الأطفال 
ذوى صعوبات التعلم من خلال العديد من البرامج الخاصة بذلك ومنها برامج 
الأنشطة المتكاملة والتي بدورها تعمل على تفاعل الطفل مع المعلومة بشكل 
يساعد الذاكرة على معالجتها بشكل أفضل مما يسهل عملية الاحتفاظ 
بالمعلومات داخل الذاكرة وهذا بدوره قد يسهم وبصورة كبيرة وفًالة فى 
تحسين وتنشيط الذاكرة لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم. 

ج) المحورالثالث والخاص بفصل صعويات التعلم النمائية لأطفال ما قبل المدرسسة: 

1) أن الصموبات المتملقة بالانتباه والفهم والذاكرة هى اكثر أنماط صموبات 
التعلم انتشاراً. وهذه الصموبات ترجع فى الأصل إلى اضطرابات وظيفية فى 
الجهاز المصبى المركزى وتتعلق هذه الصموبات بنمو القدرات المقلية 
والعمليات العقلية المسثولة عن التوافق الدراسي للفرد. 
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2) إن اي اضطراب أو خلل يصيب واحدة او اكثر من الممليات الأساسية وقبل 
الأكاديمية قد يكون أولى نتائجه هو الصعوبة به مجال أو اكثر من المجالات 
الأكاديمية. 

3) أن هناك امكانية اللتفلب على صموبات التعلم النمائية وخاصة لدى الأطفال من 

ات المعرفية والتي تتناسب مع 

طبيعة هذه الفثة من الأطفال والخاصة بتنشيط الذاكرة وتحسين عملها لما لبا 
من دور ڪبیر فی التفلب على صموبات التملم لديهم وهو ما يؤڪد عليه هذا 

الڪتاب. 


خلال استخدام المديد من البرامج والاسترات 


د) المحورالرابع والخاص بفصل دافعية الانجاز لدى الأطفال ذوي صعويات التعلم: 

1) أن الأطفال ذوي صعويات التعلم قد تكمن لديهم الرغبة فى الوصول إلى 
مستوى جيد من الأداء مشل أقرنائهم ولكنهم يشعرون بأنهم اقل منهم بسبب 
ظروف إعاقتهم, الأمر الذي يتمكس سلباً على دافعيتهم للتعلم والانجاز. 

2) أن إستخدام إستراتيجية التعلم التعاوني مع الأطفال تمطيهم شموراً بالانتماء. 
ويوفر الانتماء بدوره دافعية مبدئية تنتشر عند بدء الأطفال فى تحقيق النجاح. 
كما أن الأطفال ذوى الإعاقات يجدون انفسهم قادرين على المساهمة 
والمشاركة جنباً إلى جنب مع أعضاء الفريق الآخرينء وتوفر هذه الفرق الحرية 
والمتعة والاعتماد على النفس» مما يدفعهم نحو العمل والتعلم والانجاز. 

3 أن الأطفال ذوي صعويات التعلم عندما يقدم لهم تعلم يتناسب مع حاجاتهم 
وبشكل شيق يسهل توصيل المعلومة لبم ويودي بدوره إلى تحسين عمل 
الذاكرة العاملة ومدى احتفاظها بامعلومات ومدى استرجاعها, فكل تعلم جيد 
يتضمن ذاكرة عاملة جيدة. والذاكرة الماملة الجيدة تتضمن تعلم جيد. وايضا 
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ص 
طريقة التعلم الجيد الذى تم به إعطاء هذه المعلومات تعمل على تحسين عمل 
الذاكرة الماملة به تشفيرها ومعالجتها لذه المعلومات فيسهل استرجاعها. 

4) أن الأطفال ذوي صمويات التعلم عندما يتحسن عمل الذاكرة العاملة لديهم 


تحسناً بودي بدوره إلى تحسن عملية التعلم ههذا يخلق لديهم الدافع بل تحسين 
مستوى الآداء ليصبحوا كاقرانهم الماديين. 
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الفصل الخامس 
أدوات اللكشف عن الصعوبات 
النمائية الأولية والذاكرة العامة ودافعية 
الإنجازلطفل ما قبل المدرسة 


mm‏ ۸ الفصل الخامس 
الفصل الخامس 
أدوات الكشف عن الصعوبات النمائية 
الأولية والذاكرة العامة ودافعية الإنجازلطفل ما قبل المدرسة 
مقياس الكشف على الصعوبات النمانية الأولية 
لطفل ما قبل المدرسة 


(من خلال المعلمة) 


إعداد 


د. وفاء رشاد راوي 


الجنس:. (ذڪر-انش) 


ٺشڪر لڪم تماونڪم 
واله ول التوفیق ۰۱ 


ا 


أدوات الكشف عن الصعوبات الناني 2 ... —>ضþ a as‏ 


مقياس الكشف عن الصعوبات النمانية الأولية لطفل ما قبل المدرسة 


البعد الاول: القدرة على الانتباء 

يڪرر نفس السؤال آڪثر من مرة 

لا بنتبه لتعليمات المعلمه من أول مرة. 
انتباهه به المواقف ۱ا 

لايتم المهام او الانشطة التي يڪلف بها 

ينتقل بسرعة من نشاط الى اخربدون هدف 

لا يصفي آو يستمع للآخرين 

آداه قاصراً ڪماً وڪيقاً 

سريع الاستجابة ما يراه اكثر مما يسمعه 

قليل الترڪيز 

يعطي تعليقات ليس لبا علاقة بالوقف 


الفترات طويلة 
يتمرض للمشڪلات بسبب نقص ترڪيزه 
یقوم بالنشاط نفسه | 
لا بميل إلى الترڪيز والفهم 
پيدو اڪثر نشاطاً من زملائه 

يتجنب مشاركة زملائة 4 الانشطة 


يتحدث مع زملائه اثناء النشاط التعليمي _ 
اء تبمده عن الموقف التعليمي 
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بسمع نداء الآخرين ولا بهتم 
البعد الثانى: القدرة على الادراك 
ليس لديه القدرة على إدراك التفاصيل._ 

ليس لديه القدرة على ادراك الملاقات المكانية. 
يكتب الحروف أو الأعداد بصورة مكوسة. 
يجد صعوبة بل الكتابه على السطر. 
غبرقادر على تمبيز اصوات الأحرف أو الكلمات المتشابهة. 
يصعب عليه فهمءؤ المعاني المجردة. 
ڌميل آفڪاره الى عدم التقظيم و تڪون به 
ليس لديه القدرة على إدراك العلاقات الزمتية._ 

لا يستعليم الاختيار من البدائل التعدد: 

فوضوی لا بحافظ على النظام 

ليس لدية القدرة على حل امشكلات التي تقابله بج امواقف 
التمليمية المختلفة. 

ينجز واجباته بطريقة عشوائية وغيرمنظمة 

البعد الثاث: القدرة على التذكر 

يعاني من ضعف القدرة على تذكر التفاصميل والملاقات 

ينسى خطوات تنفيذ النشاط أو المهمة. 

برتباك عند تمرضة لوقف يتضمن الكثيرمن التمليمات. 
يحتاج إلى إعادة التعليمات أكثرمن مرة 

لديه قصور بل القدرة على تذكر معاني كلمات المحادثة أو 
الوقف 
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لديه ضعف فى القدرة على تخزين واسترجاع المعلومات 
البصرية والسمعية._ 

لا يتذڪر ما يطلب مئه 

ليس لدية القدرة على تذكر الكلمات والرموز 
يميل الى تكرار المملومات لحفظها 

يفشل بل تذكر التمليمات كاملة او ترتيبها بطريقة 
صعيحة 

يتجنب المهام التى تتطلب تفكير طويل 


e i 
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مقياس الذاكرة العاملة للأطفال ذوى صعوبات التعلم 


إعداد 


د. وفاء رشاد راوي 


DD 


أدوات الكشف عن الصعوبات نا20 ... —>ض e ıı‏ 
مقياس الذاكرة العاملة للأطفال ذوى صعوبات التعلم 


أ) الملكون البصرى: 
1) الذاكرة البصرية العاملة 
امهمة الأولى 


عند عرض قصة مصورة على الطلفل من خمسة مشاهد ويطلب منه ترتيبها فإنه: 


داثمايستطيع | أحيانا يستطيع | نادراً يستطيع 
الأداء الأداء الأداء 
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المهمة الثانية 


عند عرض مجموعة صور بترتيب معين (4 صور) ويطلب منه إخراج الصورة 


الأولى فى المجموعة فإنه: 
دائما یستطیع 
الاداء 
3 2 1 
UY. 8‏ 
3 ج 8 
ک5 
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المهمة الثالثة 


عند عرض صورة مجزثة ويطلب منه إمادة تركيبها (الصورة مكونة من 5 


قطع)» فإنه 
| دائمايستطيع | احيانا يستطيع آ ادراً يستطیع 
| س | س | س 
| 3 | 2 1 1 
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المهمة الرابعة 

تتضمن هذه المهمة عرض مجموعة من الأشكال الندسية مخظفة الأاشكال 
والأحجام والتى تتكون من اربمة أشكال» ويطلب من الطفل أن ينظر إليها جيدا 
والتمرف على اتجاهها ومكانهاء ثم يتم عرض الشكل الأول وإخفائةء وبمد ذلك 
يطلب من الطفل تذكر الشكل الذى عرض عليه من قبل وإخراجه من بين 
الأشكال الثلاثة الأخرى» فإنه: 


دائما يستطيع الأداء_|_أحيانا يستطيع الأداء_|_نادراً يستطيع الأداء 
3 2 1 
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المهمة الخامسة: تكملة الأجزاء الناقصة للأشكال 
تتكون هذه المهمة من ثمانية أشكال مختلفة. أريعة اشكال تمرض على 

الطفل؛ واريعة اشڪال اخری ينقص ڪل شكڪل جزء معين» ويطلب من الطفل 

النظر إلى الأربمة شكال الكاملة والتركيز فى الجزء الناقص منهاء ثم يتم إخفاء 

الأشكال الأربمة الكاملة بعد المرض» ويطلب من الطفل تكملة الأجزاء الأريمة 

الناقصةء ومن خلال الإجابة فإن الطفل: 

دائما یستطیع الأداء | _أحيانا يستطيع الأداء | _نادراً يستطيع الأداء 


1 8 3 


الشكل اقم للطقل االشكل المعروض الكامل 
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ب) الذاكرة المكانية العاملة 
المهمة الأولى 

عند عرض صورة متكاملة على الطفل ثم نستخرج من الصورة بعض الأجزاء 
المميزة» ثم نطلب من الطفل وضمهم مكانهم مرة أخرى (4 اجزاء) فإنه: 


داعا ینای اا اجات تی لاء ا ورا 


ی ن ا 


أدوات الكشف عن الصعوبا ت النراز2 ... > a‏ 


الهمة الثائية 


خد عرض مجموعة من الكروت على الطفل ويها صور لبمض الحيواثات (3 
صور) وتوجد أسمائهم بجانبهم؛ شم نزيل الأسماء من جانب الصور» ونطلب من 
الطفل استرجاعها مرة ثانيةء فإنه: 


داثما بستطيع الأداء 
$ 


أحيانا يستطيع الأداء 
2 


نادراً يستطيع الأداء 


ي چچ ص 
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المهمة الثالثة 
عند عرض صورة على الطفل ويحاط بها من الأريعة اتجاهات أشياء معينة؛ ثم 
نزيل هذه الأشياء الموجودة حول الصورة» ثم نطلب منه إعادة هذه الأشياء إلى 
اماكنها السابقة» فإنه: 


: 
داثما يستطيع الأداء | _أحيانا بستطيع الأداء _|_ نادرأ يستطيع الاداء 


1 2 3 
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أدوات الكشف عن الصعوبات النانر2 ... > a ıı‏ 


المكون اللفظى: 
المهمة الأولى 


عند عرض ثلاثة كلمات مصورة قصيرة لها معنى (كرة - عرية - شموع)» 


ونطلب من الطفل تذڪرهم وتردیدهم بدون ترتيب فانه 


دائما يستطيع الأداء 


أحيانا يستطيع الأداء 


2 


نادراً يستطيع الأداء 
1 


ww 


n. n. n‏ الفصل الخامس 
المهمة الثانية 


عند سماع الطلفل لمجموعة من الأصوات مثل (جرس - قطار - كلب)ء ثم 
نطلب منه عند إعادة عرض الأصوات علية حينما تخرج الصورة الدالة على كل 


صوت فإنه: 
دائما يستطيع | احيانا يستطيع | نادراً يستطيع 
الأداء الأداء الأداء 
| 2 1 
المهمة الثالثة 


عند عرض اريع جمل بسيطة مڪونة من ڪلمتان أو اربع ڪلمات ثم نطلب 
من الطفل إعادتها بنفس الترتيب مثل (آنا أحب الموز- أنا ألمب بالكرة- أمي 
تعمل معلمة - القرد يجلس فوق 
| اما ينطع | أحيانا يستطيع | نادراً يستطيع 
س | 
3 1 2 1 


المهمة الرابعة 
عند عرض خمسة اعداد غيرمتساسلة مثل (1- 3- 5- 7- 9) ثم نطلب 
من الطفل إعادتها بنفس التسلسل» فإنه: 


دائما ي ست أ آحيانا يستطيع | نادراً يستطيع 
الأداء الإداء الأداء 


أدوات الكشف عن الصعوبات النىا20 ... > a ıı‏ 
المهمة الخامسة 
عند عرض 3 كلمات تشترك فى الحرف الأول مثل (محمد - مقلمة - مريله) 


ثم نطلب من الطفل إعادتها بنفس الترتيب» فإنه: 


دائما يستطيع الأداء |_أحيانا يستطيع الأداء | نادراً يستطيع الأداء 
3 1 2 1 


المهمة السادسة 
عند عرض فصول السنة (الشتاء - الرييع - الصيف - الخريف) ثم نطلب من 


الطفل إعادتها بنفس الترتيب» فإنه: 


داثما يستطيع الأداء |_ أحيانا يستطيع الأداء | نادراً يستطيع الأداء 
3 2 1 


الهمة السابعة 


عند عرض ثلاثة جمل ونطلب من الطفل إكمالہا بالكلمات التى تعطى له 
(أخضر- الشتاء - الغابة)» ثم نطلب من الطفل بعد إكمالما إعادتها بنفس 


الترتيب» فإنه: 
دائما يستطيع الأداء | _أحيانا بستطيع الأداء_|_نادراً يستطيع الأداء 
3 | 3 1 
لون الزرع.. 


تسقط الأمطار فى فصل. 


تعيش الحیونات هى...... 


n aaa faa mn 


a e‏ امىر الخامس 


ج العالج المرڪزى: 
المهمة الأولى 


عند عرض لوحة بها 3 شكال هندسية و3 ألوان ترمز للأشڪال مثل (مثلث 
اللون الأسود- الدائرة اللون الأحمر- المريع اللون الأصفر)ء ثم يقدم للطفل اللوحة 
التى بها الأشكال دون وجود الأوان الدالةء ويطلب منه وضع الألوان امناسبة لكل 
شکل, فانه: 


a e aaa fos i 


أدوات الكشف عن الصعوبات الناني2 ...> a‏ 
المهمة الثانية 

عند عرض مجموعة مكونة من 3 صور مختلفة مثل (أهرامات - عرية - 
طائرة) ثم يطلب من الطفل تكرار ثانى كلمه رآها بعد إزالة الصور» فإنه: 


دائما يستطيع | أحيانا يستطيع | نادراً يستطيع 
الأداء الأداء الأداء 


1 2 3 


a n aaa fae E 


n e‏ الفصل الخامس 
المهمة الثالثة 


عند عرض مجموعة لجسمات من الفواڪه (خمسة) فواڪه (عنب - تفاح - 
برتقال - شمام - موز) ثم نطلب من الطفل ذكر أول فاكهة وآخر فاڪهةء فإنه: 


دائما يستطيع الأداء |_أحيانا يستطيع الأداء | نادراً يستطيع الأداء 
3 2 1 


المهمة الرابعة 

عند عرض مجموعة من الأشياء (5) أشياء (قلم - كراسة - استيكة - علبة 
الوان- مسطرة) دة صغيرة ثم نقوم بعرض أريعة أشكال ونطلب من الطفل ذڪر 
الشكل الناقص» فإنه: 


دائما يستطيع الأداء | _أحيانا يستطيع الأداء_| نادراً يستطيع الأداء 
3 8 1 


الهمة الخامسة 

تتكون هذه المهمة من ثلاث مجموعات من الجمل تصف حدثاً معيناً مرتبط 
بعد معين ويقوم بهذا الحدث شخص معين» ويطلب من الطفل الاحتفاظ فى ذاكرته 
بالمدد المذكور والشخص الذى قام بهذا العمل فى كل جملة من كل مجموعة 
وذلك لاستدعائهاء فاذا كان السؤال من فإنك ستذكر الشخص الذى يؤدى 
الموقف» وإذا كان السوال كم المدد فإنك ستذكر المد المذكور هى الجملةء ثم 
يطلب من الطفل استرجاع جميع الإجابات التی ذكرها فى كل مجموعة» ومن 
خلال الإجابة فإنه: 


gg 


أدوات الكشف عن الصعوبات اار2 ... wı ıı þ>-‏ 


دائما يستطيع الأداء |_أحيانا يستطيع الأداء 1 تادراً يستطيع الأداء 
3 2 1 


العهارة .1 فقوا ___ 
1 آشتری شهاب 3 قصص من 
2 حصلت ملك على 5 درجات ڪم العدد 
3 ڪل سراج ثلاث موزات ڪم المدد 
رسم عيد أربعة صور من الذى ره 


a aaa | <a n 


المهمة السادسة 
عند عرض مجموعة من الأشجار مختلضة الألوان على الطفل» حيث يتم 
وضمها بثلاثة اشكال متنوعة» ثم نطلب منه إعادة ترتیبها مرة آخری بعد أن رى 
ڪل شڪل مرةء فانه: 
آ 
داثما يستطيم الأداء | أحيانا يستطيع الأداء_| نادراً يستطيم الأداء 


3 ا 2 1 


ESET Dr 
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أدوات الكشف عن الصعوبات اار2 ... > a aþ‏ 


المهمة السابعة 
تتكون هذه المهمة من اربع صور لرسم تخطيطى فى أوضاع مختلفة متمظة فى 


المريع (اليسار - اليمين - الملقسم)» ويتم عرض المريع على الطفل ثم يطلب منه 
تحديد المريع رقم 4 وكيف يكون شكله» عند الإجابة فان الطفل قادر على 


n n mı‏ الفصل الخامس 


مقياس دافعية الإنجازلأطفال ما قبل لمدرسة 
ذوي صعوبات التعلم 
(من خلال المعلمة) 


إعداد 


د. وفاء رشاد راوي 


ل فا 
والله ول التوفیق ۲۲ 


ف 


أدوات الكشف عن الصعوبا ت النازر2 ... —>ض wı ıı‏ 
مقياس دافعية الإنجاز لأطفال ما قبل المدرسة ذوي صعوبات التعلم 


تقطبو إن | لا 
المبارات اسا 8 


البمد الأول: المثاب 
يجد صموبة 4 التغلب على المشكلة التي تواجهه. 
يصب عليه القيام بامهام ولو البسيطة 
| _يلاحظ انه مشتت الانتباه ل أڪثر من نشاط. 
6| يبد الڪسل عندما بقوع باداء اي نشاط 
5 | يظهر عليه التمب عند وصوله للروضة 


يتڪاسل ڻ اداء واجباته 


عندما يطلب منه آداء عمل يشمر باته 4 حاجة لمساعدة 
الآخرين حتى ينجزه 

10 |_يشمرباللل والضيق من اي انشطة يمارسها. 

إإ | نشاطه محدود داخل الروضة وخارجها. 


2| يظهرعليه الفضب عندما يسند إليه عملاً صمباً. 
15 | برغب به المودة المنزل قبل انتهاء موعد الروضة. 
14 | يحتاج إلى وقت مضاعف ليستجيب لأمر ما 

| يفضل الأنشطة السهلة. 

16 | يشمربالتوتر والاضطراب عندما تحدثه العلمة.. 
7 | _يتفادى الأعمال التي تتعللب جهدا ومهارة 

8ا | يتفادى القيام بالاعمال الى تتطلب تفكير 

١9‏ | ينتابه الكسل والخمول. 


ي و 


|_| البعد الثاني: الموج 
| 20 | يجد صموبه ي التمبير عن طموحه الستقبلي 
بظهر عدم احساس بالمسثولية تجاه ما بودیه من مهام 
يڪلف بها 
ابرضى بالحد الأدنى من النجاج 
23_| يتجاهل المهام الت 
يفشل فيما پوڪل اليه من مهام ولو بسيطة 
يتساوى لديه النجاح والفشل ب الحياة 
| ليس لديه القدرة على الاستكشاف 

بطموح محدود 
إيظهر عدم الاكتراث عند الفشل ب مهام اموكلة اليه 
يتسم سلوكه بالاندفاعية فیما یقوم به من أعمال 
8 البعد الثالث: المنافسة 
الديه الشمور بالفيرة من زملائه الآخرينq‏ 
إلى سلوكيات التنافس مع زملائه 
32 | يفضل ان يڪون تابا مع زملاثه ولیس قائداً # اي نشاط. 
| 33 لا بڪترٹ بتفوقه على زملائه ب نشاط ما.. 
34 | التافس م زملائه 4 السابقات لیس من اولویاته. 
|بتجنب مشاركة زملائه 4 الأنشطة الرياضية المختلفة. 
بتباطا به إنهاء ما بسند اليه من مهام 
إيفضل الجلوس ب مؤخرة قاعة النشاط. 


إتجنب مواجهة المواقف المختلفة. 


لبها منه المعلمة. 


إبفضل العمل بمفرده ولیس مع زملائه. 


المراجحع 
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جمال مثقال مصطفی (2000): اساسيات صعويات التعلم» عمان: دار صفاء 

شر والتوز 
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المدى وعلاقتها ببعض القدرات العقليةء رسالة دكتوراه» كلية التربية 
جامعة الزقازيق. 

5) عادل محمد محمود المدل (2000): آثر الأسلوب امرك واستراتيجية تجهيز 
المعلومات على الذاكرة العاملة» مجلة التربية وعلم النفس» كلية التربية» 
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